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Esta pesquisa teve como objetivo refletir sobre processos de formação em dança no 
contexto da universidade. Especificamente, o objetivo foi investigar recursos pedagógicos 
para aplicação do estudo de anatomia experiencial e do desenvolvimento do movimento às 
aulas de dança. Para tanto, questões conceituais postas no âmbito da dança e da educação 
somática foram articuladas com referências advindas de estudos do corpo no âmbito do Body-
Mind Centering™ (BMC) e da Rede Internacional de Pesquisa Axis Syllabus (ASIRN), na 
busca por alternativas pedagógicas que possibilitassem a atualização de práticas de ensino da 
dança. Articulada com a investigação teórica, foi realizada pesquisa de campo na Unicamp, 
ocasião em que a pesquisadora ministrou aulas que integravam o estudo de anatomia 
experiencial com práticas da dança, através do enfoque do BMC. As questões e dificuldades 
identificadas na pesquisa de campo foram levadas para duas residências de pesquisa: a 
primeira, com Martha Eddy, que integra BMC e Análise de Movimento Laban/Bartenieff à 
dança em seu programa Body-Mind Dancing, e a segunda com Frey Faust e ASIRN, ocasião 
na qual a pesquisadora investigou possíveis modos de aplicação do estudo de anatomia e 
biomecânica às práticas do movimento. A característica central da metodologia, tanto da 
pesquisa de campo na Unicamp, quanto das residências de pesquisa, foi a observação 
participante. A investigação foi desenvolvida dentro de uma perspectiva pós-positivista, na 
qual contextos particulares de ambientes educacionais foram pesquisados, portanto, foi 
baseada em significados construídos em contextos específicos, a partir da perspectiva da 
autora. Ao longo deste estudo, a pesquisadora identificou conteúdos e recursos pedagógicos 
nos contextos investigados que têm sido utilizados para auxiliar estudantes a gerenciar seus 
próprios processos internos em relação à: reeducação do movimento; refinamento do sentido 
cinestésico, baseado em conhecimentos anatômicos; mapeamentos do corpo e do movimento; 
desenvolvimento da atenção e da auto-observação; ampliação de vocabulário para descrição 
dos movimentos; acesso a diferentes qualidades expressivas e recursos para processos 
criativos. Desse modo, a pesquisa realizada buscou contribuir para processos de ensino que 
visam instigar o desenvolvimento da autonomia dos estudantes, oferecendo meios para que 
possam, de forma crescente, gerenciar seus próprios processos de aprendizagem na dança. 
 
Palavras-chave: Formação em Dança; Body-Mind Centering™; The Axis Syllabus; Educação 





This research aimed to reflect on dance training processes in the context of the 
university. Specifically, the objective was to investigate pedagogical resources for the 
application of the study of experiential anatomy and movement development to dance classes. 
For this purpose, conceptual questions put in the sphere of dance and somatic education were 
articulated with references coming from body studies investigated by the author in the context 
of Body-Mind Centering ™ (BMC) and The Axis Syllabus International Research Network 
(ASIRN), in the search for pedagogical alternatives that could enable a review of dance 
teaching practices. Articulated with the theoretical research, a field research was conducted at 
Unicamp, at which time the researcher taught classes that integrated experiential anatomy 
with dance through the BMC perspective. The issues and difficulties identified in the field 
research were taken to two research residencies: the first with Martha Eddy, who integrates 
BMC and Laban/Bartenieff Movement Analysis with dance in her Body-Mind Dancing 
program, and the second with Frey Faust and the ASIRN, at which time the researcher 
investigated possible ways of applying the study of anatomy and biomechanics to the 
practices of movement. The central feature of the methodology, both for the field research at 
Unicamp and for the research residencies, was participant observation. The research was 
developed from a post-positivist perspective, in which particular contexts of educational 
environments were researched, therefore, it was based on constructed meanings within 
specific contexts, from the perspective of the author. Throughout this study, the researcher 
identified content and pedagogical resources developed within the investigated contexts that 
are being used to help students to manage their own internal processes in relation to: re-
education of the movement; refinement of the kinesthetic sense, based on anatomical 
knowledge; body and motion mappings; development of attention and self-observation; 
expansion of vocabulary for description of movements; access to different expressive 
qualities and resources for creative processes. Thus, the research sought to contribute to dance 
teaching processes that aim to instigate the development of the students autonomy, by 
offering them means to increasingly manage their own learning processes in dance. 
 
Key words: Dance Training; Body-Mind Centering™; The Axis Syllabus; Somatic 






Esta investigación tuvo como objetivo reflexionar sobre procesos de formación en 
danza en el contexto de la universidad. Específicamente, el objetivo fue investigar recursos 
pedagógicos para la aplicación del estudio de anatomía experiencial y del desarrollo del 
movimiento a las clases de danza. Para ello, cuestiones conceptuales planteadas en el ámbito 
de la danza y la educación somática fueron articuladas con referencias provenientes de 
estudios del cuerpo en el ámbito del Body-Mind Centering™ (BMC) y de la Red 
Internacional de Investigación Axis Syllabus (ASIRN), en la búsqueda de alternativas 
pedagógicas que posibilitaran la actualización de prácticas de enseñanza de la danza. 
Articulada con la investigación teórica, se realizó investigación de campo en la Unicamp, 
ocasión en que la investigadora ministró clases que integraban el estudio de anatomía 
experiencial con prácticas de la danza, a través del enfoque del BMC. Los interrogantes y las 
dificultades identificadas en la investigación de campo fueron llevadas a dos residencias de 
investigación: la primera, con Martha Eddy, que integra BMC y Análisis de Movimiento 
Laban/Bartenieff a la danza en su programa Body-Mind Dancing, y la segunda con Frey Faust 
y ASIRN, ocasión en la cual la autora investigó posibles modos de aplicación del estudio de 
anatomía y biomecánica a las prácticas del movimiento. La característica central de la 
metodología, tanto de la investigación de campo en la Unicamp, como de las residencias de 
investigación, fue la observación participante. La investigación fue desarrollada dentro de una 
perspectiva post-positivista, en la cual contextos particulares de ambientes educativos fueron 
investigados, por lo tanto, fue basada en significados construidos en contextos específicos, a 
partir de la perspectiva de la autora. A lo largo de este estudio, la investigadora identificó 
contenidos y recursos pedagógicos en los contextos investigados que han sido utilizados para 
auxiliar a los estudiantes a administrar sus propios procesos internos en relación a: 
reeducación del movimiento; el refinamiento del sentido cinestésico, basado en 
conocimientos anatómicos; el mapeo del cuerpo y del movimiento; el desarrollo de la 
atención y la auto-observación; ampliación de vocabulario para la descripción de los 
movimientos; acceso a diferentes calidades expresivas y recursos para procesos creativos. De 
este modo, la investigación realizada buscó contribuir a procesos de enseñanza que apuntan a 
instigar el desarrollo de la autonomía de los estudiantes, ofreciendo medios para que puedan, 
de forma creciente, gestionar sus propios procesos de aprendizaje en la danza. 
Palabras clave: Formación en Danza; Body-Mind Centering™; The Axis Syllabus; 
Educación Somática; Desarrollo Humano. 
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1  INTRODUÇÃO 
 
A proposta de pesquisar processos de formação em dança surgiu a partir de questões 
que foram emergindo tanto da minha formação, iniciada nos anos 1970, quanto da atuação 
profissional na dança, desde 1984, e das atividades de docência, pesquisa e extensão na 
Universidade Federal de Viçosa, a partir de 2010. Essas questões estão relacionadas a 
dificuldades que vivenciei ou observei em colegas e alunos, que motivaram meu crescente 
interesse em investigar alternativas pedagógicas que pudessem contemplar diferentes 
demandas na atual formação em dança. A seguir, faço um breve relato dessas questões. 
Comecei a frequentar aulas de dança aos cinco anos de idade. A partir dos doze, 
iniciei as aulas de balé, técnica que pratiquei durante vinte e sete anos ininterruptos. Este 
longo período inclui a atuação profissional em grupos de dança contemporânea, entre eles, 
Baleteatro Minas (1988) e Grupo Primeiro Ato (1989 a 2005). No Grupo Primeiro Ato, onde 
atuei durante dezesseis anos, tínhamos também aulas regulares de dança contemporânea. 
Antes de trabalhar nesses grupos, não tive contato com educação somática, campo de estudo 
que busca promover o desenvolvimento sensório-motor, afetivo, cognitivo, em defesa da 
saúde e do bem estar de cada pessoa. Na verdade, antes dos anos 1990, a educação somática 
como campo de conhecimento ainda não tinha sido difundida no Brasil, o que ocorreu 
somente a partir da década de 1990, como comenta a pesquisadora Tatiana Nunes da Rosa: 
 
Assim, a partir de minha vivência desse momento, adoto a premissa de que é preciso 
distinguir dois movimentos especificamente da dança brasileira: a entrada no Brasil 
mais expressiva da cultura da nova dança/release technique/contact improvisation/ 
improvisação como performance, ou seja, de fazeres de dança tocados pelo que hoje 
chamados de “somático”, ocorrida mais notadamente a partir do início da década de 
1990, e a adoção do termo “educação somática”, a partir do final da mesma década 
(ROSA, 2016, p. 94). 
 
Importante destacar que, apesar do termo educação somática ter sido adotado apenas 
na década de 1990 no Brasil, desde a década de 1950, Klauss Vianna e Angel Vianna 
desenvolviam trabalhos pioneiros que, posteriormente, foram reconhecidos como parte desse 
campo de conhecimento: 
 
Em nome e em função da dança, pela inquietação com as pedagogias então 
disponíveis no ensino na dança, por um amor ao corpo sensível e inteligente, Klauss 
e Angel propuseram a seus alunos, nos anos 1950, em sua escola, na cidade de Belo 
Horizonte (TAVARES, 2010), aulas em que era dado tempo à experiência de cada 
um, em que os limites e estruturas do corpo eram estudados e respeitados (ROSA, 
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Apesar desse trabalho pioneiro ter acontecido em minha cidade natal, não tive acesso 
às propostas dos Vianna durante minha formação, pois o casal se mudou de Belo Horizonte 
em 1963, época em que eu ainda não tinha nascido, para trabalhar em outras cidades do país. 
Além disso, as propostas que os Vianna desenvolveram na  Escola Klauss Vianna e mais tarde 
no Ballet Klauss Vianna na cidade de Belo Horizonte, ainda não tinham ampla divulgação, 
pois estavam em fase de estudo e experimentação. Somente com a mudança de Klauss e 
Angel Vianna para Salvador, convidados a lecionar na Universidade Federal da Bahia, a 
pesquisa de ambos começa a ser estruturada. 
Assim, meu contato com as práticas1 somáticas foi acontecendo aos poucos, no 
decorrer da trajetória profissional. Portanto, as aulas de balé e dança contemporânea foram a 
base da minha formação e contribuíram significativamente para meu desenvolvimento como 
bailarina. No entanto, a partir de certo momento, percebi que necessitava de outros recursos 
para continuar desenvolvendo minha carreira artística. Isso porque não encontrava respostas 
para várias questões relacionadas a conteúdos e fundamentos das práticas da dança e para 
dificuldades corporais, como pequenas lesões e tensões inerentes aos longos ensaios, 
resultantes da própria carreira na dança. O que enfrentava no cotidiano começou a demandar 
respostas que eu não encontrava nas aulas de dança.  
 Entre essas questões, estavam a vontade de desfazer hábitos corporais que geravam 
tensões desnecessárias – que eram constantes e causavam dores –, a insuficiência de recursos 
para explorar diferentes habilidades técnicas nas práticas corporais e a busca por novas 
possibilidades expressivas. Tais necessidades me levaram a procurar trabalhos que 
promoviam novos modos de percepção do corpo, com artistas, fisioterapeutas e profissionais 
da área somática. Entre esses trabalhos, cito: Rolfing, terapia corporal que mobiliza e 
remodela a fáscia – tecido conjuntivo que conecta todas as estruturas do corpo – a fim de 
eliminar aderências nesse tecido e proporcionar um melhor alinhamento do sistema 
musculoesquelético; Reeducação Postural Global (RPG), método de fisioterapia baseado em 
princípios de biomecânica; e práticas que utilizavam a abordagem somática Body-Mind 
Centering (BMC).  
Desde então, percebi a potência desse tipo de trabalho abrindo possibilidades para um 
novo universo de práticas corporais. Com esses tratamentos e diferentes experimentações, 
consegui desfazer algumas tensões – como, por exemplo, um torcicolo recorrente que nunca 
mais voltou –, descobri novos recursos para o desenvolvimento de habilidades na dança, 
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como a possibilidade de entregar o peso do corpo para a gravidade de forma mais plena, o que 
facilitou a execução de movimentos no solo, mas, o que foi mais significativo foi sentir que 
essas práticas proporcionavam oportunidades para revisão de hábitos posturais ou de 
movimentos e possibilitavam novas percepções do corpo, que davam abertura para exploração 
de processos criativos.  
No entanto, ao longo do tempo, entendi que tinha apenas tocado a superfície de um 
campo de estudo e experimentação extremamente vasto, e que seria necessário aprofundar 
mais, tanto para meu próprio trabalho corporal, quanto para minha atuação como 
pesquisadora e professora. Sendo assim, em 2014, iniciei a formação como Educadora do 
Movimento Somático (EMS) pela School for Body-Mind Centering™ (SBMC), no programa 
brasileiro credenciado pela escola americana. Essa escola foi fundada por Bonnie Bainbridge 
Cohen, em 1973. Sobre o trabalho que desenvolve desde então, ela comenta que: 
 
O estudo do BMC inclui tanto o aprendizado cognitivo quanto o experiencial de: 
sistemas do corpo – esqueleto, ligamentos, músculos, fáscia, gordura, pele, órgãos, 
glândulas endócrinas, nervos, fluidos: estruturas celulares/subcelulares; respiração e 
vocalização; os sentidos e a dinâmica da percepção; desenvolvimento do movimento 
(tanto o desenvolvimento infantil humano quanto a progressão evolucionária através 
do reino animal); e a arte de tocar e repadronizar (BAINBRIDGE COHEN, 2008, p. 
2, tradução nossa). 
 
 
O programa brasileiro, credenciado pela SBMC, é oferecido pela instituição 
Corporalmente, dirigida por Adriana Almeida Pees. Após minha graduação, que aconteceu 
em julho de 2016, compreendi que o campo de conhecimento abarcado por essa formação 
abrange um material tão amplo que se tornou um estudo para a vida toda, pois engloba a 
exploração da anatomia de todos os sistemas corporais e o processo de desenvolvimento 
sensório-motor. 
Desde o início, constatei o potencial desse material para enriquecer e aprofundar o 
estudo da dança, devido ao impacto positivo que senti em meu próprio corpo. No entanto, a 
integração dos estudos somáticos com as diferentes habilidades corporais inerentes às práticas 
e técnicas desenvolvidas na dança contemporânea nem sempre é automática, como percebi a 
partir da minha própria experiência como artista e docente, além de ser um tema de ampla 
discussão por diferentes pesquisadores da dança. Teoria e prática se atravessam mutuamente e 
se retroalimentam, mas isso não quer dizer que o aprendizado cognitivo aconteça ao mesmo 
tempo que a compreensão física pela experiência do movimento. Essa compreensão varia de 
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Ao longo do processo de pesquisa e aprendizado do BMC, no início de 2016, tive a 
oportunidade de experimentar aulas de Axis Syllabus, quando participei do Nomadic College 
realizado em Gamboa, Santa Catarina. As propostas de pesquisa do movimento, os conceitos 
desenvolvidos e metodologias utilizadas nas aulas de Axis Syllabus tiveram um forte impacto 
em minha experiência dançante. Impressionada pelo trabalho proposto por Frey Faust 
comecei a estabelecer conexões entre os aprendizados do BMC com o trabalho desenvolvido 
no Axis Syllabus e percebi que poderiam ser abordagens complementares para a formação em 
dança. Assim, o Axis Syllabus também se transformou em objeto de estudo desta tese por ser 
uma metodologia que inclui estudos de anatomia, biomecânica, física, aplicados ao 
movimento, tanto na prática da improvisação, quanto no trabalho com partituras de 
movimentos.  
Portanto, o BMC e o AS se tornaram referências para as reflexões sobre as práticas de 
ensino do movimento e foram relacionados aos processos de formação em dança no contexto 
da universidade. O objetivo de refletir sobre práticas de ensino da dança visa contribuir com 
alternativas pedagógicas que possam contemplar diferentes aspectos necessários para os 
processos educacionais nos dias de hoje. 
A expressão anatomia experiencial significa, nesta tese, a anatomia do corpo vivo, que 
é estudada do ponto de vista da primeira pessoa. Há, portanto, nesse estudo, uma atenção 
voltada para a própria experiência. No entanto, as questões aqui levantadas não tratam de 
estudos autocentrados que desconsideram as relações sociais e ambientais, ao contrário, trata-
se de abordar a experiência pessoal dentro do contexto no qual se insere. Para tanto, a 
formação em dança será vista como parte de um contexto social mais amplo e relacionada 
com o desenvolvimento humano. 
 
O desenvolvimento humano tem tudo a ver com liberdades humanas: liberdade para 
realizar todo o potencial de toda vida humana, não apenas de poucos, nem da 
maioria, mas de todas as vidas em todos os cantos do mundo – agora e no futuro. 
Esse universalismo dá à abordagem do desenvolvimento humano sua singularidade 
(UNITED NATIONS, 2016, p. iii, tradução nossa). 
 
 
Ao abordar o desenvolvimento humano busco considerar a pessoa em formação a 
partir de uma visão integral, que abarca aspectos cognitivos, afetivos, sensório-motores, 
relações interpessoais e com o meio ambiente.  
Em relação à metodologia para desenvolvimento da pesquisa, inicialmente foi 
realizada revisão crítica da literatura consultada sobre dança, educação somática e, mais 
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no âmbito da dança e da educação somática, por autores como Fortin (2002, 2009), Lepecki 
(2012), Green (2002, 2015a), Eddy  (2006), Hanna (1972, 1988) – foram articuladas com 
questões advindas de estudos do corpo no BMC, apresentadas por Bainbridge Cohen (2008, 
2015), Manuais do curso de formação Educador do Movimento Somático/BMC (2016-2018), 
DVDs (5 sobre respiração, 6 sobre vocalização, 4 sobre fluidos e 1 sobre BMC e dança) onde 
Bainbridge Cohen apresenta a abordagem do BMC em relação a temas específcos de cada 
DVD, e Eddy (2006, 2009, 2016, 2017), assim como com questões do Axis Syllabus 
colocadas por Faust (2011, 2017a, 2017b, 2018).  
Paralelamente à revisão de literatura, realizei, uma pesquisa de campo, que foi seguida 
de duas residências de pesquisa. A pesquisa de campo foi realizada no período de 15 de 
março a 16 de junho de 2016, ocasião em que ministrei o curso “Anatomia Experiencial e 
Dança” no Departamento de Artes Corporais da Unicamp. O curso foi ministrado para um 
grupo de voluntários, entre os quais havia estudantes da graduação e pós-graduação do 
Instituto de Artes da Unicamp e pessoas da comunidade de Campinas. Nessa ocasião, 
experimentei diferentes propostas pedagógicas para explorar como o estudo da anatomia 
experiencial e do desenvolvimento humano pode ser integrado às aulas de dança, utilizando a 
abordagem do BMC. Essa oportunidade foi essencial para que eu integrasse às minhas 
práticas de ensino o aprendizado que tive na formação como Educadora do Movimento 
Somático pela School for Body-Mind Centering™. Para tanto, alguns recursos pedagógicos 
utilizados foram: modelos anatômicos, trabalho com o toque em duplas, vocalização, 
improvisação a partir da exploração das estruturas anatômicas, ensino de frases de 
movimentos criadas com o objetivo de integrar a experiência somática inicial a contextos 
diversos. Desse modo, a pesquisa de campo foi uma oportunidade de colocar em prática 
propostas metodológicas para integrar educação somática e dança, articulando as atividades 
desenvolvidas com o referencial teórico pesquisado até aquele momento. As questões 
suscitadas e dificuldades enfrentadas na pesquisa de campo colaboraram para direcionar o 
estudo que realizei em duas residências de pesquisa. 
 Esclareço que denominei de residência de pesquisa tanto os estudos desenvolvidos 
com Martha Eddy, quanto os desenvolvidos nas ocasiões em que participei de eventos 
promovidos por Frey Faust e a comunidade do Axis Syllabus, devido ao caráter de imersão de 
ambas pesquisas.  
A primeira residência de pesquisa consistiu na participação no Programa Doutorado 
Sanduiche no Exterior, com bolsa CAPES, no período de 13 de março a 30 de julho de 2017, 
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pesquisadora que trabalha a integração do BMC com a dança, a exemplo do programa que 
criou denominado Body-Mind Dancing (BMD), que inclui também o método Análise de 
Movimento Laban/Fundamentos de Bartenieff, além de conteúdos específicos desenvolvidos 
por Martha Eddy. Durante a residência de pesquisa, tive encontros regulares com Martha 
Eddy, participei de aulas de BMD e de outros programas criados por ela, e realizei diferentes 
atividades, listadas a seguir: 
- observação participante em aulas de Body-Mind Dancing, ministradas por Martha Eddy e 
sua equipe em estúdios de dança de Nova York, durante todo o período do estágio no exterior. 
- observação participante na residência artística realizada por Martha Eddy na Arizona State 
University, oferecida para estudantes de graduação e pós-graduação, no período de 20 a 25 de 
março de 2017. 
- entrevista com Martha Eddy, realizada no dia 20 de abril de 2017. 
- observação participante no 17th Annual Stowe Weekend of Hope, realizado em Stowe, 
Vermont, de 04 a 07 de maio de 2017, onde Martha Eddy ministrou aulas de seu programa 
Moving for Life, juntamente com sua equipe. 
- observação participante no curso Functional Anatomy: A Dynamic Embodiment® Approach, 
ministrado por Martha Eddy na Montclair State University de 04 a 14 de junho de 2017. 
- observação participante no curso “Dynamic Observation and Embodiment”, ministrado por 
Martha Eddy para estudantes de Mestrado em Artes (MA) na University of North Carolina 
Greensboro no período de 17 a 21 de junho de 2017. 
- observação participante no workshop Neuro-Motor Development, ministrado por Martha 
Eddy e sua equipe na Montclair State University, nos dias 08 e 09 de julho de 2017. 
- observação participante no Programa de Treinamento Body-Mind Dancing (criado e dirigido 
por Martha Eddy) no período de 10 a 13 de julho, com aulas ministradas por Eddy e sua 
equipe. 
- realização de pesquisa na biblioteca pessoal de Martha Eddy, na New York Public Library of 
Performing Arts/Lincoln Center e na Biblioteca da Montclair State University.  
Nessa residência de pesquisa pude observar, praticar, aprender e conversar com 
Martha Eddy sobre seu percurso e experiência no campo da educação somática e da dança e 
dialogar a respeito dos conteúdos e da pesquisa desenvolvida até então para esta tese. Mais 
especificamente, meu objetivo foi observar como Martha Eddy integra o estudo da anatomia 
experiencial e do desenvolvimento humano proposto pelo BMC ao  Body-Mind Dancing.  
Na segunda residência de pesquisa, acompanhei o trabalho desenvolvido por Frey 
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2016 a 2018. Os eventos foram: Nomadic College 2016, realizado no mês de janeiro na 
cidade de Gamboa, Santa Catarina, Brasil, do qual participei no período, de 04 a 09 de 
janeiro; Nomadic College 2017, realizado na cidade de Berlim, Alemanha, no período de 15 
de agosto a 02 de setembro, do qual participei de todo o evento; Na Escuta do Corpo, 
realizado na cidade de Porto Alegre, no período de 07 a 11 de março de 2018, do qual 
participei de todo o evento, organizado por professores de Axis Syllabus que residem no 
Brasil. O Nomadic College realizado na Alemanha em 2017 foi um evento especial, dedicado 
à comemoração dos 20 anos do Axis Syllabus. Nesse evento, além dos workshops semanais, 
aconteceram simpósios, palestras, compartilhamentos de pesquisas, apresentações artísticas, 
entre outras atividades. O conjunto dessas atividades soma uma carga horária de mais de 200 
horas. Além disso, todos os eventos tiveram um caráter de imersão, pois, incluíam, no 
mínimo, oito horas de atividades por dia, além da convivência com pessoas da comunidade 
internacional do AS em outros momentos, como nas refeições, por exemplo. Por isso, 
denominei o conjunto dessas experiências de residência de pesquisa.  Importante destacar que 
Frey Faust sempre está presente nos eventos denominados Nomadic College, o que 
possibilitou que me concedesse entrevista, na qual compartilhou diferentes aspectos do Axis 
Syllabus. Durante a residência, além da carga horária de atividades teórico/práticas, foi 
relevante a oportunidade de trocar informações e reflexões com membros da comunidade 
durante atividades cotidianas. 
O elo em comum entre a pesquisa de campo na Unicamp e as residências de pesquisa 
foi a utilização da observação participante como estratégia para produção e coleta de dados. 
Como observa Ingold (2014), a observação participante é uma prática de exposição do 
pesquisador a um mundo que ainda não está dado, onde as coisas estão emergindo a todo 
momento: 
 
É como empurrar o barco para um mundo ainda não formado – um mundo no qual 
as coisas não estão prontas, mas sempre incipientes, à beira de uma emergência 
contínua. Comandado não pelo dado, mas pelo que está a caminho de ser dado, é 
preciso estar preparado para esperar (Masschelein 2010b: 46). De fato, esperar pelas 
coisas é precisamente o que significa atendê-las (INGOLD, 2014, p. 389, tradução 
nossa). 
 
Ao longo da observação participante na pesquisa de campo na Unicamp, registrei 
dados que foram emergindo através de diversas fontes, como: caderno de campo, gravação de 
depoimentos e diálogos dos participantes no final de todas as aulas, acesso aos diários de 
bordo de alguns participantes – cadernos em que anotavam impressões e reflexões sobre as 
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experiência escrito pelos participantes na última aula, registro em vídeo e fotografia das 
atividades desenvolvidas nas aulas. Os aspectos observados estavam relacionados às 
propostas pedagógicas e recursos metodológicos utilizados para integrar BMC com as 
práticas da dança. Registrei tanto questões que surgiam das escolhas que eu fazia como 
professora para estruturação das aulas, e integração do material do BMC com a dança, quanto 
as reverberações do trabalho nas experiências dos participantes no que diz respeito a: estudo 
da anatomia experiencial, desenvolvimento da improvisação e de frases de movimentos a 
partir das estruturas anatômicas estudadas, exercício da atenção entre foco interno e externo, 
relacionamentos e troca de experiências. A análise dos dados da pesquisa de campo foi um 
processo contínuo, constantemente articulado com a revisão de literatura realizada até aquele 
momento. 
As reflexões que surgiram a partir da pesquisa de campo na Unicamp foram pontos de 
partida para a observação participante nas duas residências de pesquisa. Nessas ocasiões, 
observei propostas metodológicas e recursos pedagógicos utilizados pelos professores para 
integração do estudo da anatomia experiencial e do desenvolvimento humano com a dança – 
no âmbito do BMC, na primeira residência, e no do AS, na segunda. Na residência com 
Martha Eddy, os dados foram emergindo de anotações sobre as aulas, registradas em meu 
caderno de campo, da gravação em vídeo de trechos de aulas, de entrevista e diálogos com 
Martha Eddy. Os dados produzidos foram articulados com a ampla produção bibliográfica da 
pesquisadora americana. Durante a observação participante na residência com Frey Faust e 
membros da rede internacional de pesquisa do Axis Syllabus, os dados foram registrados em 
meu caderno de campo, gravações em vídeo de trechos de aulas, entrevista com Frey Faust, 
conversas com membros da comunidade do AS, o que também foi articulado com a produção 
teórica pesquisada.  
A pesquisa foi desenvolvida a partir de uma perspectiva pós-positivista, que se baseia 
em uma epistemologia que sugere que a pesquisa não pode ser separada da perspectiva do 
pesquisador e do contexto no qual foi desenvolvida, como comenta Jill Green: 
 
Desde que o pós-positivismo é baseado em uma ontologia diferente que não adere a 
uma crença de que realidade ou verdade é encontrada, mas pelo menos parcialmente 
construída, e uma epistemologia que sugere que pode ser impossível separar 
completamente o pesquisador do estudo, ideias como a capacidade de tirar o 
componente humano não são apropriadas para tais estudos. A pesquisa pós-
positivista exige uma validade que não generalize dados porque o pesquisador está 
estudando um contexto particular, e por causa do interesse em construir o 
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Portanto, meu propósito não foi descobrir verdades universais. Ao invés disso, 
examinei contextos particulares de ambientes educacionais e desenvolvi a pesquisa 
considerando que os significados foram construídos dentro de contextos específicos. 
A seguir, apresento a divisão da tese em capítulos. No capítulo denominado 
Desenvolvimento humano e dança, abordo questões relacionadas a processos de ensino da 
dança, que envolvem aspectos cognitivos, afetivos, sensório-motores, relações sociais e com o 
meio ambiente. Os processos educacionais foram pensados como parte do desenvolvimento 
humano, no sentido de que podem contribuir para que os estudantes encontrem caminhos para 
realizar seu potencial de vida. Ao longo do capítulo, busco esclarecer a origem do meu 
discurso sobre dança contemporânea ao refletir sobre suas heranças em relação à dança 
moderna – como a necessidade de reconectar cada artista com sua experiência subjetiva e de 
investigar novas práticas para a dança –, e em relação a práticas, métodos e processos da 
educação somática. Na sequência, abordo o contexto do surgimento da educação somática 
como campo de conhecimento nomeado por Thomas Hanna, nos anos 1970, para, então, 
refletir sobre sua integração com a dança, no âmbito das práticas de ensino. Para finalizar esse 
capítulo, trago reflexões sobre o “sentimento de si” (expressão usada por Vigarello, 2016), e 
sobre o sentido cinestésico, ou sentido do movimento, no contexto da dança, buscando trazer 
à tona a importância de se considerar o que acontece internamente em nossos corpos nos 
processos de ensino/aprendizagem do movimento.  
No capítulo Dança e Body-Mind Centering™, abordo a integração do BMC com o 
ensino da dança, no âmbito da pesquisa de campo realizada no Departamento de Artes 
Corporais da Unicamp, em 2016. Começo refletindo sobre o sentido de corporalização 
(embodiment) na abordagem do BMC, que tem importância central para as propostas que 
trago nesta tese. Em seguida, trago questões e reflexões que foram surgindo ao longo das 
aulas que ministrei na Unicamp, que serão a base para as reflexões desenvolvidas nas duas 
residências de pesquisa realizadas. Desenhos elaborados pelos participantes da pesquisa de 
campo na Unicamp, que trazem ressonâncias em cores e formas dos trabalhos realizados, 
foram trazidos para a tese como ilustrações entre os capítulos. 
No capítulo denominado Residência de Pesquisa 1: Body-Mind Centering™ e 
dança no Body-Mind Dancing, como o próprio título informa, trago reflexões sobre os 
estudos teórico/práticos realizados durante o período do doutorado sanduíche, ocasião em que 
observei como Martha Eddy integra o BMC com a dança em seu programa BMD. Para 
desenvolver as reflexões que trago nesse capítulo, questões e dificuldades que surgiram da 
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observação participante ao longo dessa primeira residência de pesquisa. Procuro, então, 
identificar propostas metodológicas e recursos pedagógicos utilizados por Martha Eddy para 
integração do BMC com a dança em suas aulas. Abordo também relações entre o 
desenvolvimento do movimento no BMC e a organização do movimento nos Fundamentos de 
Bartenieff, a partir da pesquisa desenvolvida por Martha Eddy há mais de três décadas, que 
oferece materiais para exploração na dança. Por fim, trago reflexões relacionadas às 
proposições de Martha Eddy para a relação da educação somática com aspectos sociais e 
ambientais. 
No capítulo Residência de Pesquisa 2: Axis Syllabus e o ensino da dança, trago 
reflexões sobre propostas metodológicas e recursos pedagógicos utilizados por Frey Faust e 
membros da comunidade do AS para o estudo de anatomia aplicado ao movimento. Apresento 
mapeamentos do corpo e do movimento desenvolvidos por Frey Faust e colaboradores, que 
são recursos para identificação de características anatômicas e suas possibilidades de 
exploração no movimento, vistos pela comunidade do AS como conhecimentos transversais 
que podem ser aplicados tanto à prática da dança quanto a outras atividades corporais. Abordo 
também concepções de ensino propostas por Frey Faust, que nos ajudam a pensar na relação 
do AS com aspectos como o contexto social e o desenvolvimento humano. 
No capítulo Body-Mind Centering™ e Axis Syllabus: pontos em comum, 
especificidades e implicações para a dança, procuro identificar tanto os pontos em comum 
observados entre ambos, quanto aspectos que lhes são específicos. Os pontos em comum e 
especificidades identificados são pensados em relação com as práticas da dança. 
Como anexos, constam os documentos referentes à autorização da pesquisa de campo 
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2     DESENVOLVIMENTO HUMANO E DANÇA 
 
2.1  Formação em dança e produção de subjetividade 
 
A formação em dança será pensada, nesta pesquisa, no contexto da universidade, onde 
atuo como docente. No Brasil, o primeiro curso de graduação em dança surgiu no ano de 
1956, na Universidade Federal da Bahia, segundo Corrêa e Nascimento (2013). No entanto, 
até o final do século XX, poucos cursos de dança tinham sido criados em outras universidades 
do país. Felizmente, no século XXI, esse cenário vem se modificando. Atualmente, mais de 
40 cursos de graduação em dança são oferecidos nas universidades brasileiras. Os programas 
de pós-graduação em artes da cena também vêm se consolidando e contribuindo para 
fortalecer a dança como área de conhecimento nas universidades do país. 
Em minha atuação como docente da Universidade Federal de Viçosa, observo que, em 
geral, os estudantes que ingressam no curso de dança realizaram formação anterior em 
academias de suas cidades de origem ou das localidades onde vivem. Portanto, os conteúdos, 
valores, hábitos e comportamentos aprendidos nessas escolas são trazidos para dentro da 
universidade. Por isso, o trânsito entre a universidade e as escolas de dança será considerado 
nas questões abordadas nesta pesquisa. 
O ensino de dança na tradição cênica ocidental é, muitas vezes, caracterizado por um 
ambiente orientado por metas. Nesse ambiente, o discurso dominante valoriza um ideal de 
corpo e movimento, em que prevalecem critérios estéticos de beleza, magreza, virtuosismo, 
devoção e ascetismo, como apontam Fortin et al (2009). Em minha experiência docente na 
universidade, noto que é comum que os alunos tragam consigo muitos dos valores descritos 
acima. Meu esforço, nesta pesquisa, será buscar recursos pedagógicos para que os estudantes 
possam reagir a esses discursos dominantes e possam encontrar alternativas para outros 
modos de ser e se movimentar. Na verdade, esse esforço tem sido empenhado por um número 
crescente de artistas, professores, pesquisadores e pode ser visto como parte de um processo 
de revisão das práticas da dança, que se iniciou no final do século XIX. No entanto, apesar 
desse processo de revisão vir acontecendo por um longo período de tempo, há uma tradição 
que resiste a mudanças.  
Assim, a seguir, contextualizo o que estou denominando de processo de revisão das 
práticas da dança, que envolve tanto a cena, quanto questões relacionadas ao ensino e às 
técnicas corporais. Veremos que as somáticas surgiram a partir dessa época – século XIX –, e 
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Segundo Beavers (2008), uma revisão da história das técnicas da dança começa com 
Mabel Todd. Em seu livro “The Thinking body”, de 1937, Todd articula mais de trinta anos de 
experiência de aplicação do estudo de física, mecânica, anatomia e fisiologia ao corpo e ao 
movimento. A partir de um embasamento científico, Todd (1937) identificou que uma das leis 
do desenvolvimento orgânico determina que a forma é determinada pela função. Beavers 
(2008) nota, então, que, se forma segue função, o modo como andamos, sentamos, corremos, 
pensamos, está relacionado com nossa estrutura postural e possibilidades de movimento. 
Beavers comenta que, a partir de então, houve uma grande transformação da estética na 
dança, gradualmente sendo amparada por uma base técnica, que, surge em decorrência de 
pesquisas sobre o corpo, mais tarde conhecidas como parte da área de conhecimento 
denominada educação somática. Assim, veremos na seção 2.2 como o surgimento da dança 
moderna e das práticas somáticas transformaram os valores e fundamentos da dança que 
vigoravam até então. 
No âmbito do ensino da dança, Margareth H’Doubler teve um trabalho pioneiro na 
Universidade de Wisconsin. Uma de suas alunas, Anna Halprin – bailarina, professora e 
pesquisadora da dança –, lembra que os alunos da graduação em dança, sob a tutela de 
H'Doubler em Wisconsin precisavam estudar anatomia, fisiologia, física, biologia e 
cinesiologia (HALPRIN apud EDDY, 2016). Halprin (apud EDDY, 2016) lembra que, 
durante sua graduação em dança e de seus estudos com H’Doubler, de 1939 a 1943, usavam o 
livro de Mabel Todd (1937) e eram encorajados a abordar o movimento com base na ciência 
de como o corpo funciona. 
 
Se eu entendi a somática corretamente, acho que Margaret H'Doubler foi a mãe da 
somática [dentro da comunidade de dança] porque ela ensinava objetivamente, 
usando o conhecimento anatômico. Ela não demonstrava movimento. Ela queria que 
nós [explorássemos e] entendêssemos como o corpo funciona (HALPRIN apud 
EDDY, 2016, p. 39, acréscimos de Eddy, tradução nossa). 
 
Esse processo de revisão das práticas da dança estava relacionado também a questões 
políticas e à reação a sistemas de dominação. Ao comentar sobre o impacto que diversos 
acontecimentos mundiais tiveram sobre a dança na segunda metade do século XX, Lepecki 
(2012, p. 19) observa que, após a Segunda Guerra Mundial, acontecimentos como os horrores 
do Holocausto, as bombas de Hiroshima e Nagasaki, a guerra fria e os movimentos 
anticolonialistas, entre outros, levaram “muitos artistas a conectar suas práticas diretamente a 
questões como liberdade e participação política, algumas vezes até mesmo visando 




      
       28 
 
Lepecki (2012) comenta que, nesse cenário, questões relacionadas à política e à 
subjetividade impactaram as prioridades estéticas para a arte. Houve, então, uma ênfase 
crescente na experimentação, voltada para a materialidade do corpo. Lepecki esclarece que 
experimentar passou a significar animar as capacidades e potencialidades do corpo no sentido 
de considerar o humano como subjetividade.  
 
Experimentar significava abrir o corpo para novas áreas do sensível, do perceptível e 
do significante, dos afetos e sensações  movendo e mobilizando o conjunto da 
corporalidade. Assim, experimentar significava aproximar de problemas 
profundamente conectados com questões que são constitutivas para dança e 
coreografia (LEPECKI, 2012, p. 19, tradução nossa). 
 
 
 Dessa forma, os artistas da dança criavam alternativas para reagir a sistemas de 
dominação e subjugação que estavam presentes não apenas no cenário político, mas também 
no âmbito do balé e mesmo na dança moderna até meados do século XX. Banes (1987) 
argumenta que as configurações corporais da dança moderna, nessa época, estavam 
enrijecidas em vários vocabulários estilizados e que as companhias de dança eram 
estruturadas em hierarquias em um meio artístico que dificilmente acolhia novos coreógrafos.  
A partir da segunda metade do século XX, houve, então, uma crescente reação às 
regras e valores que imperavam na dança. Nesse contexto, o surgimento da dança pós-
moderna americana foi revolucionário. Banes (1987) comenta que os artistas que fizeram 
parte desse movimento questionavam a história, função e estrutura da dança e desencadearam 
um espírito de rebelião nos anos 1960. Nesse momento, houve um movimento em direção à 
expressividade que é intrínseca ao corpo em sua materialidade.  
Nesse contexto, Anna Halprin foi uma influência importante. “Através de seus alunos 
Trisha Brown, Yvonne Rainer e Simone Forti, Anna influenciou fortemente o Judson Dance 
Theatre de Nova York, uma das ‘sementes’ da dança pós-moderna”2. Além disso, “desafiando 
noções tradicionais de dança, Anna ampliou seus limites para abordar questões sociais, 
construir comunidades, promover a cura física e emocional e conectar as pessoas com a 
natureza”3, como consta em sua biografia no seu site on-line. Eddy (2016) comenta que 
Halprin absorveu muito das críticas que H’Doubler fazia à educação em dança e que 
experienciava a investigação somática como uma experiência pessoal, além de desenvolver o 
hábito de questionar dogmas, em qualquer situação. Eddy destaca que Halprin considera 
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especialmente importante o link entre as experiências somáticas com a expressividade e a 
política. 
Os artistas pós-modernos reagiram, então, contra as técnicas da dança e exploraram 
ações cotidianas como andar, correr, manipular objetos, escovar os cabelos, por exemplo. 
Sendo assim, tiveram que se reinventar em relação aos modos de se preparar para a cena, de 
compor movimentos e de apresentar suas criações. As práticas improvisacionais tiveram 
grande ênfase nesse ambiente. Além disso, a dança pós-moderna foi levada para fora dos 
teatros, passando a ocupar os mais diversos espaços para as apresentações. Todo esse 
ambiente criou uma multiplicidade estética que continua presente nos dias de hoje. 
Esse ambiente revolucionário dos anos 1960 impactou a dança em seus múltiplos 
aspectos, inclusive nas práticas de ensino. Nesse processo, houve uma crescente hibridização 
das técnicas de dança e a incorporação de diferentes práticas, que anteriormente não 
pertenciam ao âmbito da dança, inclusive práticas orientais, como Yoga e Tai Chi Chuan, 
entre outras. Os artistas necessitavam desenvolver diversas habilidades que não poderiam ser 
abarcadas por uma única técnica.  
No Brasil, o trabalho pioneiro de Klauss Vianna e Angel Vianna pode ser visto dentro 
desse contexto de revisão das práticas da dança que vigoravam até então, pois, como dito na 
introdução, o casal Vianna propunha a seus alunos, já a partir dos anos 1950, aulas em que 
estruturas do corpo eram estudadas e respeitadas, nas quais cada um tinha tempo para 
explorar o movimento, de acordo com sua própria experiência (ROSA, 2016). 
Todas essas propostas, que foram revolucionárias na segunda metade do século XX, 
continuam presentes na cena contemporânea. Dentro desse contexto, a educação somática tem 
sido integrada à dança de forma crescente, porém, em muitos espaços, a educação somática 
ainda continua como um discurso marginal. Sendo assim, diferentes processos, métodos e 
práticas abriram caminho para novas explorações, diferentes das que imperavam no ambiente 
tradicional na dança, no entanto, essa mudança tem ocorrido de forma gradual e, muitas 
vezes, ainda encontra forte resistência de professores, coreógrafos e bailarinos. 
 Podemos, então, identificar nos dias de hoje, no contexto da dança cênica ocidental, 
um discurso tradicional dominante e um discurso somático marginal, como apontam Fortin el 
al: 
 
Por exemplo, podemos distinguir tanto um discurso dominante como um discurso 
somático marginal no treinamento de dança. Cada discurso propõe diferentes 
percepções do corpo e modalidades de treinamento. Em geral, o discurso dominante 
da dança valoriza um corpo ideal onde prevalecem os critérios estéticos de beleza, 




      
       30 
 
promove a consciência do corpo para permitir que os indivíduos façam escolhas para 
seu próprio bem-estar, contrariando a fantasia de um corpo ideal, que é tão 
frequentemente distante da concretização do corpo vivido. No entanto, esses 
discursos diferentes e às vezes opostos podem ser confusos na experiência do aluno 
(FORTIN et al, 2009, p. 48, tradução nossa). 
 
Diante desse ambiente, é importante que professores e alunos repensem suas práticas. 
Para tanto, é necessário que os diferentes discursos sejam reconhecidos e verbalizados, pois, 
de um modo geral, não há clareza dos princípios e conteúdos que estão subjacentes às práticas 
da dança. A falta de clareza em relação aos critérios que orientam as práticas, dificulta que os 
alunos tenham recursos para se posicionar e compreender. Fortin et al comentam sobre isso: 
 
Para a mudança, os dançarinos precisam aumentar sua consciência sobre o discurso 
dominante e como ele constrói corpos dançantes. A menos que o discurso dominante 
na dança mude, ou os discursos marginais recebam um lugar mais proeminente, as 
mudanças na saúde e bem-estar dos dançarinos permanecerão limitadas (FORTIN et 
al, 2009, p. 61, 62, tradução nossa). 
 
 
Apesar de seu crescimento como campo de conhecimento, a educação somática ainda 
continua como uma proposta marginal em muitos ambientes de dança e, muitas vezes, é 
abordada apenas como mais um conteúdo. Mesmo reconhecendo as dificuldades inerentes 
para estabelecer a integração das somáticas com a dança, um dos esforços da presente 
pesquisa foi propor a educação somática como conhecimento transversal, que perpassa as 
diferentes práticas da dança, oferecendo recursos para que o artista da dança possa agenciar 
seu próprio movimento. Para tanto, a ênfase da pesquisa será voltada para práticas 
pedagógicas que favoreçam o processo de auto-formação do aluno.  
A ênfase no corpo visto em primeira pessoa, proposta pelas práticas somáticas se 
diferencia da ênfase no corpo do ponto de vista da terceira pessoa, que é comum em 
ambientes mais tradicionais da dança: 
 
De modo geral, o ambiente orientado por metas de escolas de dança profissional 
incentiva os alunos a enfatizar o corpo representacional (como o corpo parece do 
ponto de vista de terceira pessoa), enquanto a orientação por processo das somáticas 
favorece o soma experiencial (como o corpo se sente do ponto de vista da primeira 
pessoa) (FORTIN et al, 2002, p. 172). 
 
 
Além do ambiente orientado por metas, outros aspectos comuns no ensino tradicional 
de dança são a ênfase na autoridade do professor, do coreógrafo, da técnica, do espelho, assim 
como na prática da imitação de movimentos, na imposição de um ideal de corpo e de 
movimento, acompanhada da falta de diálogo entre professores e alunos. No entanto, apesar 
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pesquisadores, dentro e fora das universidades, estão buscando alternativas ao discurso 
dominante na dança através de uma revisão das propostas de ensino. Como exemplo, 
podemos citar Fortin et al (2009), que abordam a educação somática como tecnologia de si 
que pode desafiar o discurso dominante na dança, enquanto Faust (2011) reconsidera 
diferentes aspectos éticos nas práticas da dança com uma visão crítica da cultura dominante, 
através de sua plataforma de pesquisa Axis Syllabus. Green (2002) mostra como a educação 
somática pode contribuir para uma revisão de valores estéticos impostos nas práticas de 
dança, onde há imposição de uma imagem ideal de corpo, e Eddy (2002) propõe mudanças no 
paradigma pedagógico da autoridade externa para a auto-responsabilidade. 
Ao longo desta pesquisa, diferentes aspectos da formação em dança serão 
considerados e articulados com estudos realizados no âmbito do Body-Mind Centering™ e do 
Axis Syllabus.   
 
2.1.1 Educação somática como tecnologia de si  
 
A teoria de Foucault nos ajuda a pensar sobre os processos educacionais, pois 
contribui para elucidar e problematizar as relações de poder nos diferentes contextos sociais. 
Foucault (1971) comenta que “temos o costume, pelo menos nossa sociedade europeia, de 
considerar que o poder está nas mãos do governo e que é exercido por algumas instituições 
bem particulares, que são a administração [...], a polícia, o exército”. No entanto, destaca que 
há instituições que parecem independentes do poder político, como as universidades, mas não 
são. 
 
Sabemos bem que a universidade, de uma maneira geral, todo o sistema escolar, 
que, na aparência foi criado para distribuir conhecimento, sabemos que esse sistema 
escolar foi criado para manter o poder de uma certa classe social e excluir dos 
instrumentos do poder toda outra classe social (FOUCAULT, 1971, tradução nossa). 
 
 
 A visão crítica de Foucault aponta para a importância de se reconhecer as relações de 
poder que permeiam as diferentes esferas da sociedade. Como vimos na seção anterior, a 
tradição da dança é caracterizada por relações de poder bastante hierarquizadas, nas quais a 
autoridade dos professores e coreógrafos muitas vezes oprime os bailarinos. Essas relações 
podem ser entendidas como tecnologias de dominação dos bailarinos para que sejam 
obedientes e produtivos. Fortin (2009) observa que Foucault nomeou de tecnologias de 
dominação os modos de produção e organização do conhecimento que determinam a conduta 
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produtividade. As relações de dominação são caracterizadas por relações de poder que 
perdem sua reversibilidade e por espaços de liberdade muito limitados em que o sujeito é 
tratado como objeto. Relações de dominação na dança foram identificadas por diferentes 
pesquisadores:  
 
De acordo com Huesca (2005), o balé clássico, como uma prática historicamente 
institucionalizada, oferece muitos exemplos de tecnologias de dominação, enquanto 
a dança contemporânea permite aos dançarinos mais possibilidades de construção 
criativa de si. Os etnógrafos da dança têm desafiado esse ponto de vista, mostrando 
que, mesmo na dança contemporânea, prevalece a visão de que o corpo está alienado 




Valores como superação de limites, dedicação incondicional em qualquer situação são 
absorvidos e se tornam parte do ambiente de trabalho na dança. Muitas vezes, o próprio 
bailarino se trata como objeto. Em minha carreira na dança como bailarina, em diferentes 
situações, as demandas profissionais foram opressivas em termos de exigência técnica, 
número de horas de trabalho, repetição exaustiva de movimentos em ensaios, por exemplo. 
Nessas situações, era comum que o trabalho fosse além do que seria razoável para a saúde. Ao 
analisar essas situações, hoje percebo que, em muitos casos, não se trata de culpar professores 
ou coreógrafos, pois, muitas vezes, estão apenas reproduzindo as relações de poder a que 
foram expostos em sua formação e talvez não saibam proceder de outra forma. Portanto, é 
necessário desenvolver recursos para reagir e transformar determinadas práticas na dança.  
Nesse sentido, há um crescente número de artistas, professores e pesquisadores da 
dança que estudam, experimentam e acabam por conhecer possibilidades diferentes e, 
portanto,  desenvolvem seus trabalhos dentro de uma outra lógica, como é o caso de Martha 
Eddy e Frey Faust, como veremos nos capítulos que abordam as residências de pesquisa. 
Desse modo, tornam-se capazes de reconhecer e oferecer resistência a sistemas de dominação. 
Nesse contexto, pensar as práticas somáticas como tecnologias de si, nos ajuda a pensar em 
alternativas que podem contribuir para um ambiente de trabalho mais saudável e mais 
respeitoso na dança.  
Em seus últimos trabalhos, Foucault mudou o foco de suas análises dos sistemas de 
dominação, voltando seu interesse para o estudo de como os indivíduos agem sobre si 
mesmos. No texto denominado “Tecnologias de si”,  Foucault (2004, p. 324) observa que: 
“talvez eu tenha insistido demasiadamente na tecnologia de dominação e poder. Estou cada 
vez mais interessado na interação entre si e os outros, e nas tecnologias de dominação 
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texto, Foucault volta, então, seu interesse para a pesquisa de como os indivíduos se 
constituem, agem sobre si e se reconhecem como sujeitos: 
 
[...] tecnologias de si, que permitem aos indivíduos efetuar, com seus próprios meios 
ou com a ajuda de outros, um certo número de operações em seus próprios corpos, 
almas, pensamentos, conduta e modo de ser, de modo a transformá-los com o 
objetivo de alcançar um certo estado de felicidade, pureza, sabedoria, perfeição ou 
imortalidade (FOUCAULT, 2004, p. 233, 234). 
 
 
O verbo “transformar”, usado por Foucault na citação acima, pode ser interpretado, 
segundo Markula (2004), no sentido de que as tecnologias de si se materializam em práticas 
de “resistência”, que podem ser usadas pelos indivíduos para mudar as relações de poder e 
podem funcionar como práticas de liberdade. A sugestão de Fortin et al (2009) de pensar as 
práticas somáticas como tecnologia de si permite refletir sobre o modo como cada pessoa age 
sobre si mesma e nos recursos que tais práticas podem oferecer para a autoconstrução dos 
corpos na dança. As tecnologias de si como práticas da liberdade possibilitam uma 
reconstrução criativa de si, no entanto, estarão sempre em relação com restrições do contexto 
no qual a pessoa está inserida. 
 
Essas operações que os indivíduos podem utilizar em sua autoconstrução 
possibilitam um maior estado de autonomia, capacitando-os a resistir à dominação. 
No entanto, a autoconstrução não acontece num vácuo – livre do contexto e das 
restrições dos discursos circundantes. As tecnologias de dominação e as tecnologias 
de si estão sempre inter-relacionadas e contribuem para nossas construções, 




Fortin et al (2009) comentam que ao longo de suas atuações como professores de 
educação somática e dança, foram confrontados com situações em que alguns estudantes, 
apesar de vivenciarem os benefícios da educação somática e de sua autoridade interna, 
reintegram o discurso dominante de forma relativamente rápida após o término das aulas com 
abordagens somáticas. Esses estudantes retornam a seus “velhos hábitos”, pois sabemos que 
as mudanças são geradas de forma gradativa e precisam ser corporalizadas pelos indivíduos. 
Portanto, os autores destacam a importância de três aspectos, identificados por Markula 
(2004): 
 
Ela [Markula, 2004] explica que novas experiências corporais são necessárias, mas 
insuficientes no desenvolvimento de práticas que constituem uma tecnologia de si 
capaz de resistir às tecnologias de dominação. Para que as tecnologias de si sejam 
libertadoras, ela afirma que a pessoa deve fazer três coisas: (1) promover um si 
aberto à mudança e recriação constante, (2) aumentar a consciência crítica do 
discurso dominante e (3) desenvolver um cuidado ético de si que se traduz em 




      




Os três aspectos identificados por Markula serão considerados ao longo desta 
pesquisa. Por ora, gostaria de refletir sobre o terceiro aspecto, o cuidado ético de si, conforme  
abordado por Foucault, quando se refere a práticas de auto-formação do sujeito.  
Foucault (2004) se refere às práticas do cuidado de si da antiguidade tardia que foram 
constituídas em grego como epimeleisthai sautou e traduzidas como “cuidar de si”, “o 
cuidado de si”, “preocupar-se, cuidar de si mesmo”. “O preceito ‘preocupar-se consigo 
mesmo’ era, para os gregos, um dos mais importantes princípios das cidades, uma das 
principais regras para as condutas sociais e individuais, e para a arte da vida” (FOUCAULT, 
2004, p. 325). 
Importante ressaltar que as transformações nos princípios morais nas sociedades 
ocidentais mudou o entendimento que se tem, nos dias de hoje, sobre o cuidado de si. Na 
Antiguidade grega, o aspecto ético era indissociável do cuidado de si. No entanto, esse 
aspecto é, de um modo geral, desconsiderado na atualidade. Nesse sentido, Quilici (2012) 
explora as tensões entre o sentido que as técnicas de si tinham na Antiguidade e seu sentido 
nas práticas artísticas contemporâneas. Quilici (2012, p. 6) propõe que “[...] o “cuidado de si” 
estaria muito mais próximo hoje da atividade artística do que da filosofia. Sentimo-nos em 
casa com as noções de exercícios, treinamentos, alterações do cotidiano, ou seja, de um saber 
prático capaz de desencadear uma “experiência intensa”, como se costuma dizer”. No entanto, 
o cuidado de si na Antiguidade não tinha esse caráter experimental das práticas artísticas 
contemporâneas: 
 
Uma diferença mais do que evidente é que as “técnicas de si” da antiguidade não 
têm o mesmo sentido “experimental” presente nas atividades artísticas a que nos 
referimos. No contexto das escolas filosóficas pretendia-se desencadear uma 
transformação mais definida no sujeito, que corresponderia ao florescimento de 
certas qualidades de ser e de consciência. Não se entende o “cuidado de si” 
desvinculado de certa imagem do homem e de suas possibilidades, dos graus de 
consciência que ele pode conhecer, dos modos de ser que ele pode realizar, do bem 
supremo que ele pode atingir (QUILICI, 2012, p. 6). 
 
 
 Em especial, quando se considera os processos educacionais, a conexão com a 
dimensão ética dos modos de vida é um ponto que merece atenção. Quilici aborda essa 
questão: 
 
Se as técnicas e experimentações artísticas têm grandes pretensões, certamente elas 
terão de ser acompanhadas por um conhecimento (teórico-prático) que lhes 
garantam a precisão, a eficácia e a qualidade ética de seus processos. Um 
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ou menos isoladas, de indivíduos talentosos. Ele exige processos de transmissão, 
aperfeiçoamento, renovação de saberes, práticas e técnicas que se dão de geração a 
geração (um pouco como acontece nas tradições, ou na própria ciência). Um 
ambiente em que conhecimento, técnicas e modos de vida possam se articular, 
revelando possibilidades e qualidades humanas atrofiadas pela atual máquina do 
mundo (QUILICI, 2012, p. 7). 
 
 
Um ponto que gostaria de destacar da citação acima é a importância da tradição como 
um processo de transmissão e aperfeiçoamento de saberes. Portanto, não se trata de negar a 
tradição da dança, que vem acumulando conhecimento sobre o corpo ao longo de sua história. 
Ao contrário, a pesquisa aqui desenvolvida busca uma revisão das práticas da dança, 
considerando a dimensão ética dos processos de ensino, transmissão, aperfeiçoamento e 
renovação de saberes, tendo em vista potencializar o trabalho que cada um realiza sobre si nos 
processos de formação. 
 
2.1.2 Educação como prática da liberdade  
 
Como coloquei acima, proponho refletir sobre o que queremos aceitar ou recusar da 
tradição da dança, buscando possibilidades para sua revisão e transformação. Nesse contexto, 
o desenvolvimento da consciência crítica tem lugar central. Portanto, a educação é concebida 
nesta pesquisa de acordo com a proposta de Paulo Freire (2009) de uma educação que conduz 
ao homem-sujeito, ao contrário da educação para a domesticação, alienação, que conduz ao 
homem-objeto. Freire destaca que o processo de educação para a liberdade deveria começar 
investindo no exercício da autorreflexão, dispositivo que cria possibilidades para a tomada de 
consciência e inserção do sujeito como autor da história, e não como espectador. Se a 
educação proposta por Freire fosse aplicada nas escolas de ensino básico, provavelmente 
sentiríamos seu impacto positivo no âmbito da formação em dança.  
Em sintonia com a proposta de educação como prática para a liberdade, a integração 
da educação somática nos processos de ensino-aprendizagem na dança visa, entre outras 
coisas, estimular a consciência crítica dos sujeitos em formação através do autoconhecimento. 
O estudo da anatomia experiencial e do desenvolvimento do movimento possibilita 
explorações das características anatômicas e biomecânicas individuais, oferecendo recursos 
para que os alunos possam fazer escolhas em relação à gestão do próprio movimento, em 
práticas que valorizam o diálogo e a troca de experiências entre os participantes. Esse 
processo de autoconhecimento é visto, nesta pesquisa, como um processo de empoderamento 
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para atuar em seu contexto social e lutar contra diferentes formas de dominação que os 
artistas enfrentam também em sua atuação profissional.  
Diferentes estilos de dança trazem marcas de grupos sociais que os geraram e de 
aspectos ligados ao contexto histórico. Questões raciais, de gênero, étnicas e relacionadas à 
classe social estão presentes nos diferentes estilos de dança, com ênfases diferentes, mesmo 
que os praticantes não tenham consciência desses diferentes aspectos. Frequentemente, certos 
estilos de dança são vistos como mais relevantes que outros e seus valores considerados 
hegemônicos. No entanto, valores hegemônicos não estão relacionados apenas a determinados 
estilos de dança, pois muitas vezes são identificados como característica transversal que 
permeia a visão de corpo e movimento em diferentes estilos. Existe, portanto, um trabalho a 
ser realizado que é independente do estilo de dança abordado que busca reconectar as pessoas 
com suas próprias experiências sensoriais, como forma de conhecimento de si permitindo 
estabelecer escolhas.  
 
Ao desconectar as pessoas de seus seres sensoriais e sensuais, através da imposição 
de modelos externos de "corpos ideais", ou padrões do que o corpo “deveria ser” e 
como deveria agir, a cultura dominante mantém o controle, enquanto as pessoas em 
grupos oprimidos desconfiam de seus próprios impulsos sensoriais e desistem da sua 
autoridade corporal (GREEN, 2002, p. 103, tradução nossa). 
 
 
Green (2002) relaciona o pensamento de Michel Foucault ao treinamento dos corpos 
dóceis na dança. Observa que o balé e a dança moderna são o foco principal em muitos 
programas de dança em universidades americanas. Sua descrição do ambiente em que as aulas 
acontecem parece uma referência ao ensino tradicional de dança:  
 
O professor de dança geralmente está na frente do estúdio, enquanto os estudantes 
são frequentemente alinhados em filas organizadas de frente para o espelho e o 
professor. Estudantes em aulas de dança passam muito tempo olhando para o 
espelho para aperfeiçoar a aparência externa do corpo e fortalecer a técnica da 
dança. Eles geralmente usam leotards e malhas ou variações de roupas bem justas 
que permitem que o professor veja o corpo de uma perspectiva externa (GREEN, 
1999, p. 81 apud GREEN, 2002, p. 99). 
 
A renovação do ensino da dança passa, portanto por uma revisão das práticas 
pedagógicas do professor e pela busca de um ambiente que proporcione o desenvolvimento 
humano. As somáticas têm sido usadas como um recurso para essa renovação, como observa 
Jill Green: 
 
Desde a década de 1960, os educadores de dança exploram as práticas somáticas 
como uma forma de ajudar os estudantes de dança a atuar de forma mais expressiva 
e eficiente, com menos lesões, tensão habitual e estresse. Alguns educadores de 
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superar os efeitos abusivos e danos causados ao seu corpo pelo treinamento e 
educação tradicional de dança. Como resultado, vários acadêmicos da educação em 
dança começaram a explorar a teoria somática como uma ênfase na pesquisa 




Outro aspecto importante na educação em dança, destacado por Green, é que as 
práticas desenvolvidas sejam contextualizadas e relacionadas com o nível macro, social e 
político. Nesse sentido, no âmbito da dança e da educação somática, há, segundo Green 
(2015), uma crescente produção teórica do que denominou de “teoria social somática”: 
 
Em 1993, cunhei o termo “teoria social somática” (GREEN, 1993). Desde então, a 
necessidade de ver os corpos da dança através de uma lente sociopolítica cresceu, 
particularmente nos tempos atuais de agitação social e desassossego. Alguns 
estudiosos estão agora a questionar as ideias e pontos de vista inerentes a uma 
abordagem somática que não aborda um contexto macro maior (GREEN, 2015a, p. 
67, tradução nossa). 
 
 
Green (2015a) cita exemplos de aplicação da teoria social somática à pesquisa e 
pedagogia em dança;  apresenta uma pesquisa que realizou no âmbito da universidade na qual 
investigou sobre como as percepções e imagens corporais dos participantes eram 
influenciadas pela sociedade e pelo mundo da dança. Como parte do projeto, perguntou aos 
participantes sobre suas experiências na dança e se percebiam a si mesmos em referência a 
um ideal de peso e de corpo. 
 
A análise qualitativa/pós-positivista inicial, a partir de discussão em sala de aula, 
entrevistas, observação e análise de documentos, indicou que as experiências 
anteriores de dança dos participantes refletiram a ênfase nos mitos do “corpo ideal” 
no mundo da dança. Os alunos também expressaram o valor da prática somática 
como uma ferramenta para a conscientização do corpo e a consciência dessas 
questões sociopolíticas na educação tradicional da dança. Os estudantes tendem a 
ligar a somática a uma autoridade interna que resiste tecnologias de normalização e 
sistemas de pensamento dominantes na dança e na sociedade. A prática somática 
facilitou um diálogo através do qual eles perceberam e expressaram as pressões para 




Ao relatar sobre a pesquisa realizada, Green (2015a, p. 70) comenta que enfocou os 
temas relacionados a corpo, pedagogia e poder que emergiram da pesquisa e que a prática 
somática foi um espaço que permitiu aos participantes “explorar uma conexão com seus 
corpos em vez da desconexão que vem da tentativa de atender a padrões ideais de corpo”.  
O desenvolvimento da consciência das relações de poder presentes nos ambientes de 
ensino da dança pode contribuir para a percepção de que vivemos em espaços compartilhados 
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comunidade em que vivemos. Sendo assim, no contexto da educação, as práticas somáticas 
podem trazer à tona questões como: de que modo minhas escolhas me afetam? Como minhas 
ações afetam o ambiente e os outros? Como sou afetado pelo comportamento dos outros? As 
situações de injustiça e violência social afetam minha prática na dança?  
 
2.1.3 Autoridade externa versus autoridade interna  
 
Outro aspecto que será considerado na formação em dança será o reconhecimento da 
participação do aluno em seu próprio processo de formação, como mencionado anteriormente. 
Fortin et al (2002) criticam o tipo de ensino que considera apenas a autoridade externa do 
professor, do coreógrafo ou do treinamento como agentes de formação do bailarino. Em suas 
críticas, citam o exemplo da análise de Foster (1997, p. 241, tradução nossa) sobre a 
construção do corpo na dança, quanto a mencionada autora negligencia o bailarino como 
sujeito de sua própria construção ao afirmar que “cada técnica de dança constrói um corpo 
especializado e específico, que representa a visão estética de dança de um coreógrafo ou de 
uma tradição”. Fortin et al (2002) argumentam que, nesta afirmação, Foster não leva em 
consideração a possibilidade de participação criativa do bailarino em seu processo de 
formação: 
 
Ela [Foster] negligencia o bailarino como sujeito de sua própria construção quando 
enfatiza os papéis do treinamento, do coreógrafo ou do professor, como sendo 
responsáveis pela construção do corpo dançante do aluno. Ela ignora a possibilidade 
de auto-formação criativa pelos bailarinos. Para mim, essa visão sustenta o 
desempoderamento dos bailarinos. Assim como a autoridade estética parece estar 
codificada em nossos corpos através do nosso treinamento, ela pode também ser 
desafiada por ele? A somática pode ser usada como uma forma de resistir à situação 
retratada por Foster? (FORTIN et al, 2002, p. 171, tradução nossa). 
 
 
Tanto Foster, quanto Fortin tocam em questões relevantes para a formação em dança. 
Por um lado, é inegável que a exposição sistemática por longos períodos a determinados 
procedimentos e movimentos, deixa nos corpos marcas daquela específica maneira de se 
mover e dançar. Mas também não se pode negar a participação do artista como sujeito de sua 
própria construção corporal, processo que pode ser facilitado pelas somáticas. 
Ao considerarmos a tradição da dança, podemos observar que essa negligência em 
reconhecer a participação do bailarino como sujeito de sua própria construção era parte do 
paradigma dominante. A autoridade do professor e as demandas estéticas de determinados 
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vários anos diferentes educadores, como Fortin (2002), Eddy (2002), Green (2015a), vêm 
insistindo no reconhecimento da autoridade interna do bailarino em relação à gestão de sua 
própria formação. 
 Eddy (2002, p. 59, tradução nossa) destaca a importância de uma “[...] mudança do 
paradigma pedagógico da autoridade externa para a auto-responsabilidade”. Essa proposta 
está em sintonia com a concepção de educação como prática da liberdade, pois, para que os 
alunos possam despertar para o fato de que existem outras maneiras de aprender é importante 
que as propostas pedagógicas apresentem procedimentos condizentes com o investimento na 
auto-responsabilidade. Desse modo, os professores tornam-se também responsáveis por 
propiciar oportunidades para que os alunos possam participar ativamente de seu aprendizado.  
Fortin et al (2002) comentam sobre a importância de se investir no ensino do aspecto 
funcional da organização pessoal do movimento. Os autores comentam que Warwick, ao 
ensinar técnica de dança e sequências de movimento em uma aula ministrada em conjunto 
pelos autores, dizia aos alunos: “estou interessado no material para que você extraia o que é 
significativo para você, em vez de apenas seguir o caminho que estou fazendo” (FORTIN et 
al, 2002, p. 172, tradução nossa). Para extrair de uma sequência de movimento algo 
significativo para si, cada bailarino deve estar ciente de como e porque aquele movimento 
acontece. Os autores comentam que essa orientação do professor promove a aprendizagem 
baseada na função, que é diferente da aprendizagem pela cópia de movimentos.  
 
A promoção de uma estética funcional, auto-referencial e contextual está vinculada 
ao objetivo de compreender a organização pessoal no movimento, o que facilitará a 
aquisição do estilo de outra pessoa. Não é apenas o treinamento em si que constrói 
os corpos dançantes, mas como o indivíduo aborda seu treinamento (FORTIN et al, 
2002, p. 173, tradução nossa). 
 
 
Fortin et al (2002, p. 171) lançam a questão: “como os ‘corpos dançantes’ são 
construídos nas aulas de dança informadas pelas somáticas?” Para responder a essa questão, 
abordam diferentes aspectos, entre os quais a resistência a criação de corpos dóceis: 
 
Eu argumentei que a somática não promove a criação de um corpo dócil, mas, ao 
contrário, pode encorajar a auto-formação, assim como ultrapassar o limite estreito 
de alguém. Uma aula de dança informada pelas somáticas não é apenas sobre a 
construção de nossos corpos dançantes; é também sobre desenvolver um senso mais 




Em consonância com as ideias apresentadas acima, as práticas somáticas serão vistas, 
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do estudante, ao proporcionarem ferramentas para o aprimoramento de suas habilidades 
cognitivas, afetivas e expressivas, para que esteja melhor preparado para enfrentar a vida em 
sociedade e as demandas da vida profissional, enriquecendo sua relação com o mundo. 
 
2.2  Dança Contemporânea:  origens e aproximações com as práticas somáticas4 
 
Em seu livro “Poética da dança contemporânea”, Laurence Louppe (2012) explora 
uma diferente abordagem da história da dança, ao considerar que a dança contemporânea teria 
surgido no final do século XIX. Sendo assim, o que normalmente se considera como dança 
moderna já seria, na visão da historiadora francesa, dança contemporânea, pois, em sua 
concepção, ambas compartilham os mesmos valores e fundamentos, como será explicitado ao 
longo do texto desta seção.  
Essa proposta pode ser bastante polêmica pela indistinção entre o que é moderno e o 
que é contemporâneo, como reconhece a própria autora citada, mas, o que está em questão 
não é a cronologia de uma história linear da dança e seus possíveis rótulos. O que está em 
questão, especificamente no caso desta pesquisa, é a possibilidade de encontrar ressonâncias 
entre a dança contemporânea e a dança moderna, no intuito de captar a luz que vem de outras 
épocas para iluminar questões atuais. 
Nesse sentido, essa proposta se aproxima das considerações de Agamben (2009, p. 69) 
sobre a contemporaneidade, quando o autor observa que “[...] somente quem percebe no mais 
moderno e recente os índices e as assinaturas do arcaico pode dele ser contemporâneo. 
Arcaico significa: próximo da arké, isto é, da origem”. O autor apresenta uma bela metáfora 
para se pensar sobre a contemporaneidade quando fala da impossibilidade da luz das galáxias 
mais remotas nos alcançarem, por estarem sempre se distanciando de nós, devido à expansão 
do universo. E coloca que ser contemporâneo significa manter fixo o olhar no escuro da 
época, para perceber nesse escuro uma luz que se dirige a nós, mas não consegue nos 
alcançar. 
Agamben (2009) considera que a origem de algo é contemporânea do seu devir 
histórico, da mesma forma como a criança continua a agir na vida psíquica do adulto. Sendo 
assim, a possibilidade de encontrar continuidade do passado no presente, pode nos ajudar a 
iluminar questões atuais. E é nesse sentido que as aproximações que Louppe (2012) faz da 
                                                
4 Uma primeira versão do texto desta seção foi publicado no artigo: SILVEIRA, Juliana Carvalho Franco; 
VITIELLO, Julia Ziviani. Repensando a dança contemporânea: aproximações com a dança moderna e a 
educação somática. O Percevejo Online, Rio de Janeiro,  vol. 7, nº 1, jan-jun 2015. O artigo pode ser acessado 
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dança contemporânea com a dança moderna contribuem para esta pesquisa, quando a 
pesquisadora francesa argumenta que a dança contemporânea compartilha os mesmos 
fundamentos e valores que a dança moderna. Em suas próprias palavras: 
 
Na minha opinião, só existe uma dança contemporânea desde que a ideia de uma 
linguagem gestual não transmitida surgiu no início do século XX (sic)5; ou melhor, 
através de todas as escolas [da dança moderna], eu reencontro talvez não os mesmos 
princípios estéticos, (algo que, neste trabalho, perdeu gradualmente a sua 
importância), mas os mesmos valores. Esses valores (a que Françoise Dupuy chama 
“fundamentos da dança contemporânea”) sofrem abordagens por vezes opostas, mas 
sempre reconhecíveis: a individualização de um corpo e de um gesto sem um 
modelo que exprime uma identidade ou um projeto insubstituível, a produção (e não 
a reprodução) de um gesto (a partir da esfera sensível individual – ou de uma adesão 
profunda e cara aos princípios de um outro), o trabalho sobre a matéria do corpo e 
do indivíduo (de maneira subjetiva ou, pelo contrário, pela ação na alteridade), a não 
antecipação sobre a forma (ainda que os planos coreográficos possam ser traçados 
de antemão, como em  Bagouet ou Lucinda Childs) e a importância da gravidade 
como impulso do movimento (quer se trate de jogar com ela ou de se abandonar a 
ela) (LOUPPE, 2012, p. 45). 
 
 
 Ao observarmos esses fundamentos da dança contemporânea (e da dança moderna), 
identificados pela pesquisadora francesa, podemos fazer aproximações entre as produções 
contemporâneas de dança e as propostas que surgiram com a dança moderna. A partir do final 
do século XIX, surge um novo campo de investigação na dança, no qual não existe um 
modelo pré-concebido de corpo. A necessidade de libertação e de negação de um modelo de 
corpo está em consonância com mudanças que emergiam no contexto social da época. O 
crescente processo de industrialização, as novas invenções que começaram a surgir, como o 
telefone, o carro, o cinema, o telégrafo, entre outras, contribuíram para uma mudança no 
estilo de vida, garantindo certos confortos e trazendo novas possibilidades de convivência, o 
que gerou também novos comportamentos e reações às crescentes mudanças. Ao mesmo 
tempo em que havia uma exaltação à emergente tecnologia que surgia na época, havia 
também uma necessidade de reação à mecanização e aceleração dos modos de vida.  
Nesse contexto, surgiam reações à mecanização dos corpos nas fábricas, as mulheres 
reagiam à falta de liberdade, ao pouco espaço de atuação que tinham na sociedade e 
começavam a conquistar direitos que, segundo Yapp (2004), antes eram reservados apenas 
aos homens, como praticar esportes, beber e fumar em público, dirigir. Começaram também a 
controlar sua fertilidade. Foram, aos poucos, livrando-se de espartilhos, gradualmente 
encurtando suas roupas, que foram ficando mais leves e soltas. Nessa época, segundo Yapp 
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(2004), os sindicatos começavam a ganhar batalhas para melhorar as condições dos 
trabalhadores e as pessoas frequentavam em massa cabarés, casas de shows, cinemas e cafés.  
Essas mudanças nos modos de vida instigaram o surgimento de uma nova visão do 
corpo com outras possibilidades de expressão e de criação para os artistas da dança num 
movimento gradativo de conquista da liberdade em suas práticas corporais. Nesse novo 
contexto, há uma reação às regras pré-estabelecidas, as diferenças individuais passam a ser 
respeitadas e valorizadas e a própria materialidade do corpo passa a ser uma fonte inesgotável 
de pesquisa. 
A ideia de um corpo produtor (expressão usada por Louppe), criador de diferentes 
sentidos, sensações, reflexões e de diferentes corporalidades é extremamente marcante e 
revolucionária na história da dança. Como visto anteriormente, essa ideia surge, na prática da 
dança cênica ocidental, a partir do final do século XIX e tem grande importância até os dias 
de hoje. Para identificarmos a mudança de paradigma que essa ideia de um corpo produtor 
significou para a história da dança, vale lembrar que, até o século XIX – e desde seu 
surgimento a partir do século XV –, o balé tinha uma presença predominante na dança cênica 
ocidental. Cavrell (2015, p. 28) comenta que “após a Revolução Francesa, e na França de 
Napoleão, a dança ainda representava princípios antigos de método de ensino, formando 
corpos de acordo com a velha escola”. Nesse método de ensino, “rigor profissional e ética 
meritocrática se juntaram à disciplina militar” (HOMANS, 2010, p. 122 apud CAVRELL, 
2015, p. 28).   
Assim, podemos constatar que, no âmbito do balé, a ideia de um corpo reprodutor 
estava bastante presente. Os bailarinos executavam os movimentos de acordo com um ideal 
de corpo e de movimento em que as diferenças e características individuais deveriam ser 
eliminadas. Nesse contexto, fazer diferente significava fazer errado. Desse modo, o modelo de 
corpo proposto sempre seguia aquele considerado ideal, adequado às coreografias. Os corpos 
eram forjados pelo treino exaustivo em aulas e pelas longas horas de ensaio. Para alcançar 
esse objetivo, o bailarino, desde a infância, era sujeito a uma disciplina férrea. O corpo tinha 
que ser moldado. Não havia espaço para julgamentos ou reflexões sobre diferentes maneiras 
de realizar passos, sequências e coreografias. O crescimento artístico individual apartado da 
técnica do balé não era nem ao menos considerado, pois o bailarino treinava para se encaixar 
naquele modelo com todas as suas forças. Se houvesse, por parte do bailarino, rebeldia contra 
os moldes, ele era considerado incapaz e inadequado para a dança.  
A dança moderna surgiu como uma forma de reação contra essa maneira de criar e 
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libertação e de reconexão do homem com sua própria experiência corporal. Sendo assim, no 
âmbito da dança moderna, ao contrário do balé que continuava a buscar a homogeinização 
dos corpos, cada criador viu-se livre para imaginar e inventar danças, produzindo algo 
diferente, novo. As referências corporais mudaram e se afastaram do modelo balético, o que 
trouxe outras possibilidades para a dança. Os bailarinos modernos criavam a partir de seus 
próprios corpos, da exploração e criação de movimentos, da observação do cotidiano, da 
natureza. Dessa forma, propostas inovadoras puderam aflorar. Somente alguns anos mais 
tarde, o balé seria repensado por alguns professores e pesquisadores a partir da compreensão 
de seus princípios apoiada na visão somática do corpo. Portanto, nos dias de hoje, muitos 
bailarinos podem usufruir de um trabalho diferenciado do balé.  
Voltando ao contexto do surgimento da dança moderna, podemos identificar nas 
propostas artísticas da época uma busca de reconexão do homem com sua própria experiência. 
Porém, quando lançamos um olhar cuidadoso em relação às práticas da dança moderna, 
podemos reconhecer que, apesar de os artistas estarem reagindo às normas e regras que 
vigoravam no âmbito do balé, provavelmente alguns ainda levavam consigo muito daquela 
tradição com a qual queriam romper. Podemos observar, então, que alguns desses criadores 
modernos chegaram, em suas explorações, a desenvolver modelos que desconsideravam as 
diferenças individuais. Nesse sentido, observamos que para esses criadores da dança havia o 
desejo de mudança em relação à expressividade e às práticas corporais, o que de fato ocorreu 
nos temas, imagens, interesses desenvolvidos nos espetáculos. Entretanto,  ainda não sabiam 
onde essa liberdade os levaria, como seria a formação dos bailarinos dentro dessa liberdade e 
o que deveriam fazer para mudar a rotina de trabalho herdada por séculos do balé, 
especialmente em grandes grupos e companhias de médio porte. Isso fez com que alguns 
grupos e companhias de dança moderna conservassem um sistema de aulas e treinamentos 
similar ao vivenciado pelos bailarinos anteriormente, onde a liberdade de auto-expressão era 
controlada pelos novos procedimentos e métodos criados pelos coreógrafos modernos.  
 
[...] ao menos foi assim a minha experiência estudando a técnica de Graham e 
trabalhando em sua companhia. Foi este processo que eliminou o indivíduo, porque 
eu, de fato, me sentia parte de um sistema sobre o qual não tinha domínio, induzida 
pelo controle e pelos constantes exercícios do corpo (CAVRELL, 2015, p. 30). 
 
Os resquícios de um corpo reprodutor ainda estavam presentes no âmbito da dança 
moderna em alguns grupos e companhias, mesmo que suas pretensões e propostas 
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pesquisa teve seu próprio corpo como base. Com o tempo, a partir de suas experimentações, 
foi codificando uma técnica, a qual foi aplicada aos bailarinos de sua escola e companhia. 
 
Por exemplo, o sistema de treinamento da técnica de Graham foi inicialmente 
forjado a partir de experiências sensoriais pessoais, mas tornou-se progressivamente 
codificado (Demptser, 1993; Fortin, 1998). Com o tempo, a ênfase fenomenológica 
inicial evoluiu para um corpo-objeto a ser inscrito pelas estruturas da técnica 
codificada (FORTIN et al, 2002, p. 172, tradução nossa). 
 
 
 Provavelmente, alguns dos novos coreógrafos ainda repetiam sistemas de ensino 
autoritários, como resquício da forma de trabalho que predominava na dança até então. Na 
verdade, ainda hoje podemos verificar a presença de escolas e companhias que promovem a 
construção de corpos homogêneos, baseados em um treinamento ainda mecânico e repetitivo, 
que gera uma específica organização do sistema musculoesquelético responsável pelo perfil 
semelhante do grupo. Mas, como coloca Louppe (2012, p. 227), “todo bailarino 
contemporâneo é antes de mais produtor, mesmo que se inclua no trabalho de um outro. Sem 
essa aprendizagem de um corpo produtor, a dança contemporânea não existe ou perde a parte 
maior da sua poética.” A ideia de um corpo produtor pode ser entendida como aquela que 
produz novas formas de subjetividade. No caso de ser intérprete do trabalho de algum 
coreógrafo, cada um é capaz de ler o movimento do coreógrafo e executá-lo à sua maneira, 
pela compreensão do percurso do movimento, da dinâmica e de como o criador gera e 
transmite os movimentos. Deste modo o bailarino produz singularidade e diferença, mesmo 
que esteja atuando em uma coreografia concebida por outra pessoa. 
Outro fundamento da dança moderna e contemporânea, apresentado por Louppe 
(2012), é a importância da gravidade como impulso para os movimentos. De fato, o trabalho 
com a gravidade pode ser considerado como uma das bases sobre as quais as novas propostas 
que surgiram a partir do final do século XIX se fundam. No âmbito do balé, a gravidade não 
se colocava como uma questão a ser explorada e experimentada, pois a técnica prioriza a 
verticalidade, a oposição a tudo que se desenvolve do plano médio para baixo. A herança de 
gestos e movimentos nobres e elegantes da corte permaneceu e influenciou os procedimentos 
da técnica do balé, levando a um resultado que busca superar a força da gravidade alcançando 
leveza, sustentação e equilíbrio.  
Logo, a proposta de explorar os movimentos em sua relação com a gravidade 
possibilitou o surgimento de uma nova dança, onde a relação com a força gravitacional passa 
a ter uma importância central. Louppe (2012, p. 105) chega a dizer que o princípio fundador 




      
       45 
 
viva e produtiva”. Merce Cunningham, influente bailarino e coreógrafo norte-americano, 
também comenta sobre a grande importância do trabalho com a gravidade para a dança 
moderna, quando diz que “uma das maiores descobertas da dança moderna é a utilização da 
gravidade do corpo a partir do seu peso, isto é, ao contrário de negar (e, por isso, afirmando) a 
gravidade na sua ascensão, o corpo obedece à gravidade deixando-se conduzir para o chão. 
(CUNNINGHAM, 1989, p. 7 apud LOUPPE, 2012, p. 105). 
O trabalho com a gravidade trouxe novas possibilidades de expressão para a dança. 
Aspectos como peso, carga, dor, cansaço começaram a fazer parte do repertório da dança 
cênica ocidental. Na verdade, esses aspectos sempre fizeram parte da vida do bailarino, mas, 
nesse novo contexto, não precisavam mais ser escondidos. O trabalho com o peso das diversas 
partes do corpo ativa diferentes estados corporais, pois é a própria materialidade orgânica que 
está em jogo. Dessa forma, o bailarino descobre novas sensações e percepções, e essa 
exploração sensorial passa a ser objeto de pesquisa tanto em relação ao treinamento, quanto 
em relação aos processos criativos. 
A relação com a gravidade teve grande importância também no trabalho desenvolvido 
por Rudolf Laban, um dos pioneiros da dança moderna na Europa e um dos principais 
teóricos da dança no século XX. Suquet (2008, p. 528)) observa que, “a partir dos anos 1920, 
Laban faz da questão do peso do corpo e do seu deslocamento o centro de seu modo de pensar 
o movimento”. A autora chama a atenção para o fato de que a maneira como cada um 
gerencia seu próprio peso e se organiza em relação à gravidade é muito variável: fatores como 
pressões mecânicas, características psicológicas, a época e a cultura onde cada indivíduo se 
inscreve interferem nessa organização. Suquet (2008, p. 528) comenta que “de acordo com 
Laban, essa gestão complexa da verticalidade e, portanto, da relação com a gravidade, 
depende de uma ‘atitude interior (consciente ou inconsciente)’, que determina as qualidades 
dinâmicas do movimento”. É essa atitude interior em relação com a gravidade que confere a 
cada indivíduo o que Laban denomina de “assinatura corporal”.  
A ideia de uma assinatura corporal está muito presente no âmbito da dança moderna e 
está em sintonia com os valores morais que, segundo Louppe (2012, p. 45) passam a vigorar 
no âmbito da dança a partir do século XIX e estão presentes até os dias de hoje. Esses valores 
são: “a autenticidade pessoal, o respeito pelo corpo do outro, o princípio da não arrogância, a 
exigência de uma solução justa, e não somente espetacular, a transparência e o respeito por 
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Segundo Louppe (2012), quando esses valores se ausentam, algo de contemporâneo 
esmorece ou perde a sua força. De acordo com a historiadora, até hoje esses valores não 
foram substituídos senão por um formalismo ou pela reprodução de modelos do passado. 
A partir dessas reflexões, pode-se considerar que a dança contemporânea herda da 
dança moderna a necessidade de reconectar cada artista com sua experiência subjetiva e de 
investigar novas práticas para dança. Cada criador passou a dar maior liberdade aos bailarinos  
de modo que, ao desenvolver sua própria metodologia, buscava contribuir para corporalidades 
singulares e autênticas no âmbito da dança. As bordas e fronteiras entre técnicas, métodos e 
processos criativos se diluem fazendo com que o artista da dança tenha liberdade para buscar 
novas práticas corporais para sua formação e criação em dança. Desde então, diferentes 
técnicas e práticas vêm sendo desenvolvidas ou apropriadas pelos artistas da dança 
contemporânea, numa busca constante de cada artista por sua própria autonomia. 
 
Na dança contemporânea existe apenas uma verdadeira dança: a de cada um (como 
reconhece Isadora Duncan em The art of the dance: “a mesma dança não pode 
pertencer a duas pessoas”). As técnicas contemporâneas, tão eruditas e de difícil 
integração, são antes de mais instrumentos de conhecimento que conduzem o 
bailarino a essa singularidade. O bailarino moderno e contemporâneo só deve a sua 




Assim, como consequência dessa transformação nos fundamentos e valores da dança, 
houve também uma revolução em suas práticas. Inúmeros métodos, técnicas e processos 
foram incorporados e houve um interesse crescente em investigar a técnica por trás da técnica, 
como coloca Beavers: 
 
A arte moderna foi uma ação de defesa para trazer de volta as possibilidades de o 
indivíduo saber, entender, ser parte do todo. A fim de manter esse legado vivo, nós 
claramente, inevitavelmente, neste momento, estamos envolvidos na emergência da 
técnica por trás da técnica (BEAVERS, 2008, p. 128, tradução nossa). 
 
 
Segundo Beavers (2008), uma revisão da história das técnicas da dança começa com 
Mabel Todd que, em seu livro “The Thinking body”, de 1937, escreveu sobre questões que 
estavam em pauta na época. Todd (1937, p. xiii, tradução nossa) diz que as ideias 
apresentadas em seu livro derivaram de “mais de trinta anos de experiência no ensino de 
economia corporal. Eles estão baseados no estudo simultâneo de física, mecânica, anatomia e 
fisiologia”. Conta que suas ideias empíricas foram reforçadas pelas observações de cientistas 
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na economia corporal e na determinação da forma pela função, como uma lei do 
desenvolvimento orgânico” (Todd, 1937, p. xiii, tradução nossa). 
Beavers (2008, p. 128) comenta que “se forma segue função, então como nós 
andamos, sentamos, corremos, pensamos, como fazemos as coisas, têm tudo a ver com nossa 
estrutura postural e possibilidades cinéticas”. Algo muito importante aconteceu: Todd “[...] 
validou a sensação física, não forma visual ou conformidade lírica, como um motor primário e 
fonte da expressão física e forma no corpo” (BEAVERS, 2008, p. 128, tradução nossa). O 
autor coloca que a partir de então, houve uma imensa transformação da estética gradualmente 
sendo amparada por uma base técnica, que, pode-se dizer, surge em decorrência de pesquisas 
sobre o corpo, mais tarde conhecidas como parte de uma área de conhecimento – a educação 
somática. Essa base técnica abrange inúmeras práticas, métodos e processos que, segundo 
Beavers (2008),  têm a relação corpo-mente6 como foco principal e incluem Ideokinesis – 
abordagem somática criada por Todd, que Lulu Sweigard assim nomeia nos anos 1970 –, 
técnica de Release, Consciência Cinética, anatomia experiencial e estudo do desenvolvimento 
do movimento propostos pelo Body-Mind Centering (BMC), técnica de Alexander, método 
Feldenkrais, Movimento Autêntico, Contato-Improvisação, Yoga pós-moderna, entre outros.  
 
Todo esse trabalho inclui aprender a trabalhar com o feedback corporal e auto-
observação nos níveis sutis do sentir, perceber e fazer. [...] Todo esse trabalho está 
permitindo um reinvestimento na técnica porque fundamenta a técnica em um auto 
conhecimento muito mais profundo (BEAVERS, 2008, p. 128, 129, tradução nossa). 
 
 
Como foi explorado ao longo desta seção, as aproximações com a dança moderna e 
com a educação somática podem ajudar no entendimento de diferentes aspectos da dança 
contemporânea. Além disso, a proposta de integração da dança contemporânea com as 
práticas somáticas ainda tem muito a contribuir para a arte da dança no século XXI. Na 
próxima seção, abordo o contexto do surgimento da educação somática como campo de 
conhecimento nomeado por Thomas Hanna, nos anos 1970, para, num segundo momento, 





                                                
6 Sobre a questão corpo-mente, concordamos com as ideias de Espinosa, como apresentadas por Damásio 
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2.3  Educação somática e dança 
 
Nesta seção, será feita uma contextualização histórica do uso do termo “somática” por 
Thomas Hanna, na década de 1970, para nomear um campo de conhecimento, no intuito de  
aprofundar o entendimento do sentido específico atribuído a esse termo nesta pesquisa. 
Thomas Hanna foi professor de Filosofia da Universidade da Flórida. Acreditava estar 
vivendo um período de mutação dos seres humanos rumo a uma nova cultura, na qual o soma 
– o corpo vivo – teria um papel central. Hanna (1972) considera que os homens foram bem 
sucedidos em seu esforço, ao longo da cultura ocidental, para vencer as dificuldades e 
ameaças do meio-ambiente, através do desenvolvimento tecnológico. Argumenta, então, que, 
depois dessa etapa conquistada, as sociedades ocidentais industrializadas estavam 
caminhando para um revolução cultural em direção a uma libertação somática, pois o 
processo de desenvolvimento tecnológico provocou uma perda parcial das capacidades 
somáticas dos humanos. Propõe, então, reconquistar essas faculdades.  
 
De maneira  a sobreviver às exigências evolucionárias impostas a toda a vida 
orgânica, todos os homens tiveram, até agora, de realizar sacrifícios somáticos 
individuais de maneira que a comunidade humana pudesse sobreviver e prevalecer. 
Agora que não apenas nós sobrevivemos como mostramos que podemos sobrepujar 
o ambiente de uma maneira quase sem esforço, esses sacrifícios somáticos 
individuais já não são necessários à nossa situação ambiental. O novo ambiente 
tecnológico está liberando rapidamente os somas reprimidos, apesar da força da 
tradição cultural obsoleta que tenta combater em vão cada evidência dessa 
libertação. 
Não há maneira de impedir a liberação somática em uma sociedade tecnológica. [...]. 
(HANNA, 1972, p. 182). 
 
 
Hanna demonstra um otimismo surpreendente em relação ao que denomina de 
libertação somática dos seres humanos nas sociedades industriais. Considera que, para 
reconquistarmos as capacidades somáticas, seria necessário nos reconectarmos com o que está 
acontecendo em nosso corpo, internamente, no aqui e agora. Denomina de soma essa 
dimensão do ser que está vivo, no momento presente: 
 
O soma é vivo; ele está sempre contraindo-se e distendendo-se, acomodando-se e 
assimilando, recebendo energia e expelindo energia. Soma é pulsação, fluência, 
síntese e relaxamento – alternando com o medo e a raiva, a fome, a sensualidade. Os 
somas humanos são coisas únicas que estão ejaculando, peidando, soluçando, 
trepando, piscando, pulsando, digerindo. Somas são coisas únicas que estão 
sofrendo, esperando, empalidecendo, tremendo, duvidando, desesperando. Somas 
humanos são coisas convulsivas: contorcem-se de riso, de choro, de orgasmos. Os 
somas são os seres vivos e orgânicos que você é nesse momento, nesse lugar onde 
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A citação acima nos ajuda a perceber o sentido que Hanna atribui ao termo somático. 
Palavras como trepando, digerindo, esperando, tremendo, empalidecendo, trazem 
imediatamente a dimensão do corpo vivo e nos ajudam a identificar não somente as ações 
somáticas que nomeiam, mas também nos causam outras reações somáticas. Essas palavras 
têm um impacto somático imediato, que varia de uma pessoa para outra, mas pode ser 
facilmente identificado por cada um.  
Hanna acreditava, então, que tinha chegado o momento de liberação do soma 
reprimido, pois considerava que a humanidade tinha alcançado triunfo tecnológico para a 
conquista do ambiente. Algumas ideias de Hanna, como a convicção no surgimento de um 
novo tipo de ser humano, que denomina de mutante, e sua crença numa liberação somática 
universal demonstram uma dimensão bastante utópica e pouco realista de sua teoria, que não 
traduz o desenvolvimento das sociedades capitalistas atuais.  
No Ocidente, vivemos ainda em sociedades tecnológicas nas quais há constante 
inibição e repressão de aspectos somáticos. De um modo geral, temos pouco tempo para 
descanso, somos pressionados à produtividade constante, vivemos em um ritmo 
extremamente acelerado, é comum sentirmos medo do futuro e até mesmo do presente, 
sofremos pressões econômicas, vivemos em  ambientes urbanos agressivos e inseguros. 
Portanto, ao nos depararmos com a situação das sociedades ocidentais no século XXI, 
podemos dizer que a ideia de uma revolução cultural, como apresentada por Hanna, parece, 
no mínimo, utópica, no sentido de parecer quase irrealizável no mundo contemporâneo. 
Porém as questões que ele coloca são extremamente relevantes e precisam ser repensadas com 
urgência.  
Entre essas questões, gostaria de destacar a argumentação de Hanna (1972, p. 36) de 
que, depois da conquista tecnológica alcançada pelas sociedades industriais, a questão central 
para os seres humanos deveria ser o corpo vivo que é o soma. Nesse sentido, Hanna considera 
que somente através de novos modos de percepção e comportamento seria possível 
desenvolver uma relação responsável consigo mesmo e com o ambiente transformado, pois o 
desenvolvimento da sociedade tecnológica provocou uma hipertrofia do esforço racional. 
Trata-se, então, de acordar outros aspectos do soma humano, através de uma imersão na 
experiência sensorial, para a busca do equilíbrio somático e da saúde. Essas questões 
continuam marginais nas sociedades contemporâneas, mas sua importância é crescente, 
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Entre os desequilíbrios somáticos identificados em sua época, Hanna (1988) aponta 
para uma amnésia sensório-motora presente nas sociedades industriais urbanas. Sua 
abordagem à educação somática foi também uma reação a essa amnésia sensório-motora e ao 
processo de esquecimento de sensações corporais. 
 
Esse estado habitual de esquecimento é chamado amnésia sensório-motora (SMA). 
É uma perda de memória da sensação de certos grupos musculares e de como 
controlá-los. E, porque isso ocorre dentro do sistema nervoso central, não estamos 
cientes disso, mas isso nos afeta em nosso cerne. Nossa imagem de quem somos, o 
que podemos experimentar e o que podemos fazer é profundamente diminuída pela 
amnésia sensório-motora (HANNA, 1988, p. xiii, tradução nossa). 
 
 
Hanna (1988) esclarece que a amnésia sensório-motora não está necessariamente 
relacionada ao processo de envelhecimento, pois pode acometer pessoas de todas as idades. 
Argumenta que muitos efeitos do envelhecimento, como dor muscular, postura encurvada, 
rigidez e fraqueza poderiam ser evitados, pois, em muitos casos, estão relacionados à amnésia 
sensório-motora, que pode ser revertida através de uma reeducação do movimento. Esse 
trabalho de reeducação do movimento é uma das bases da educação somática que pode ter 
forte impacto na dança, aspecto que será abordado com mais profundidade nos Capítulos 3, 4 
e 5.  
Os modos de vida na atualidade conduzem à distração e à desconexão em relação a 
sentimentos, sensações e percepção de necessidades internas de nosso organismo devido ao 
excesso de informações a que somos expostos, às demandas profissionais, aos aparatos 
tecnológicos que nos acompanham no dia a dia e à agitação constante que faz parte do estilo 
de vida na contemporaneidade. Portanto, identificar o que Hanna denomina de amnésia 
sensório-motora e trabalhar com a reeducação do movimento pode colaborar para a saúde, 
bem estar e, no caso específico dos estudantes em formação na dança, pode colaborar para seu 
desenvolvimento técnico e expressivo. 
Hanna propõe novos modos de vida, no qual o processo educacional também deve ser 
modificado. No processo educacional somático, o treino da percepção tem importância 
central. A atenção ao sensorial visa desfazer hábitos corporais ineficientes, reeducar o 
movimento, assim como ampliar a capacidade de auto-percepção, observação e de uma 
relação mais consciente com o contexto social e o meio ambiente. Para tanto, Hanna 
considera essencial o treino da percepção, do qual depende o desenvolvimento somático, e 
propõe que os seres humanos devem reaprender a ver, ouvir e tocar. “Os gurus e professores 
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perceptual, bem como seu próprio vocabulário tecnológico, metafórico e somático que possa 
descrever as experiências obtidas” (HANNA, 1972, p. 261). 
Se, por um lado, estamos longe de uma liberação somática universal, na qual Hanna 
acreditava, por outro lado, temos que considerar que há uma mobilização crescente de pessoas 
que estão atentas às questões somáticas, ambientais e sociais. O interesse crescente pelas 
explorações somáticas pode ser identificado a partir do final do século XIX, como vimos, 
portanto, apesar da somática ser nomeada como campo de conhecimento nos anos 1970, suas 
origens são mais remotas.  
 
Thomas Hanna (1985), apoiado por Don Hanlon Johnson (2004) e Seymour 
Kleinman (2004), viu as características comuns nos “métodos” de Gerda e FM 
Alexander, Feldenkrais, Gindler, Laban, Mensendieck, Middendorf, Mézières, Rolf 
Todd e Trager (e seus protegidos Bartenieff, Rosen, Selver, Speads e Sweigard). 
Cada pessoa e sua recém-formada “disciplina” davam tempo para as pessoas 
respirarem, sentirem e “ouvirem o corpo”, muitas vezes começando com um 
relaxamento consciente no chão ou deitado em uma mesa. A partir desse estado de 
gravidade reduzida, cada pessoa foi orientada a prestar atenção às sensações 
corporais que emergem de dentro e se movem lenta e suavemente para obter uma 
percepção mais profunda do “eu que se move” (EDDY, 2009a, p, 6, tradução nossa). 
 
Martha Eddy (2009a) observa que a transição do século XIX para o século XX foi 
uma época de mudança em relação a questões corporais, na qual muitas pessoas sentiram a 
necessidade de liberação de restrições da era vitoriana – época assim denominada por se 
referir ao período do reinado da rainha Vitória, na Inglaterra. A era vitoriana foi um período 
de preceitos morais rígidos, disciplina, proibições severas, no qual os homens dominavam a 
vida pública, enquanto as mulheres deviam ser submissas, dedicar-se ao lar e à educação dos 
filhos. Eddy (2009a) observa, então, que houve uma reação ao estilo de vida vitoriano em 
movimentos como o amor livre, entre outros, e que o racionalismo foi influenciado, nesse 
período, pelo existencialismo e a fenomenologia, o que provocou uma mudança gradual em 
direção a um suporte teórico para a aprendizagem experiencial e pesquisa sensorial. Essa 
mudança foi amparada por teorias de diferentes pensadores:  
 
A pesquisa somática foi impulsionada por esse crescimento do existencialismo e da 
fenomenologia, bem como através da dança e do expressionismo. Estes 
desenvolvimentos foram movidos em diversas fronteiras pela obra inovadora de 
Freud, Jung e Reich em psicologia, Delsarte, Laban e Dalcroze em estudos culturais 
(arte, arquitetura, cristalografia, dança e música), Heinrich Jacoby e John Dewey em 
educação e Edmond Jacobson em pesquisa médica. A partir das experiências únicas 
de indivíduos exploratórios em todo o mundo, novas abordagens para o cuidado e a 
educação do corpo surgiram. No entanto, foi preciso a visão externa dos estudiosos, 
cerca de cinquenta anos depois, para nomear esse fenômeno como o único campo da 
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Essa visão panorâmica das propostas inovadoras que surgiram em diferentes áreas do 
conhecimento no período que vai da segunda metade do século XIX às primeiras décadas do 
século XX, nos ajuda a compreender o contexto histórico do surgimento das propostas 
somáticas, mostrando sua conexão com diferentes áreas, como a psicologia, estudos culturais, 
educação e pesquisa médica. Nesse período, as pesquisas somáticas começaram a ser 
desenvolvidas individualmente, portanto, é interessante notar como experiências individuais 
acabaram se tornando um campo de conhecimento. Eddy toca nessa questão: 
 
O campo da “somática” é mal um campo. Se visto necessariamente como um, eu o 
comparo a um campo de flores silvestres com espécies únicas surgindo 
aleatoriamente em grandes extensões. Como as experiências individuais de e com o 
corpo vivo se tornaram um campo? Doenças, limitações físicas e exposição a 
práticas físicas e/ou espirituais pouco familiares por meio de viagens e 
transmigrações levaram numerosos homens e mulheres, separadamente, mas em um 
período comum de tempo, a descobrir a potência de ouvir profundamente o corpo 
(EDDY, 2009a, p, 6, tradução nossa). 
 
 
Martha Eddy (2009a) comenta que os pioneiros somáticos se engajaram, cada um a 
seu modo, em pesquisa e investigação de como se mover mais facilmente, sem dor, atuando 
com maior vitalidade e expressividade. Identifica esses pioneiros na Europa, nos Estados 
Unidos e na Austrália, cada um, de início, trabalhando individualmente, buscando resposta 
para necessidades corporais pessoais ou problemas físicos, por meio da consciência dos 
processos internos. 
 
Os pioneiros somáticos descobriram que, ao se engajar em um diálogo atento com o 
eu corporal, nós, como seres humanos, podemos aprender de modo novo, ficar sem 
dor, movimentar mais facilmente, realizar nosso trabalho diário com mais eficiência 
e atuar com maior vitalidade e expressividade (EDDY, 2009a, p, 6, tradução nossa). 
 
 
Importante destacar que Eddy identifica três ramificações do campo somático, a saber, 
psicologia somática, trabalho corporal somático e movimento somático, e considera que a 
dança impulsionou especialmente o desenvolvimento do movimento somático e o campo da 
educação e terapia do movimento somático: 
 
Em 2004, identifiquei que existem três ramificações do mundo somático – 
psicologia somática, trabalho corporal somático e movimento somático (Eddy 
2004). Considero que os profissionais da dança impulsionaram especialmente o 
desenvolvimento do movimento somático e o campo da Educação do Movimento 
Somático e Terapia (SME & T). O SME & T envolve “escutar o corpo” e responder 
a essas sensações, alterando conscientemente os hábitos de movimento e as escolhas 
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Em seu livro Mindful Movement, Eddy (2016) considera que houve uma primeira 
geração de fundadores da educação somática, os quais identifica como sendo as oito primeiras 
pessoas que desenvolveram sistemas somáticos codificados, que ainda estão sendo usados nos 
dias de hoje. 
 
Os fundadores são: F. M. Alexander (1869-1955), criador da Técnica de Alexander 
(AT); Irmgard Bartenieff (1900-1982), dos Fundamentos Bartenieff do Movimento 
(BF); Gerda Alexander (1904-1994), da Eutonia de Gerda Alexander (algumas 
vezes Eutonia) (GAE); Moshe Feldenkrais (1904-1984), do Método Feldenkrais 
(Consciência pelo movimento e Integração Funcional); Mabel Ellsworth Todd 
(1880-1956), da Ideokinesis; Charlotte Selver (1901-2002), criadora, com seu 
marido Charles Brooks, da Consciência Sensorial; Ida Rolf (1896-1979), da 
Integração Estrutural, Rolfing e Movimento Rolf; e Milton Trager [1908-1997], do 
Método Trager. Cada um dos fundadores criou uma síntese de princípios de 
movimento e de vida, com atividades guiadas e cada um deles forma uma grande 
parte da magia das práticas somáticas (EDDY, 2016, p. 23, tradução nossa). 
 
 
Muitos desses fundadores somáticos começaram suas investigações a partir de seus 
próprios problemas de saúde; por exemplo, o australiano Frederick Matthias Alexander teve 
problemas com a voz, o russo Moshé Feldenkrais no joelho, Mabel Todd sofreu um grave 
acidente e recebeu a notícia de que não poderia andar novamente. Inconformados com a 
impossibilidade de cura através da medicina tradicional, foram em busca de seu próprio 
processo de cura, através de intensas experimentações, cada um a seu modo. O sucesso de 
suas investigações e processos de cura, fez com que começassem a compartilhar seus 
conhecimentos com seus alunos:  
 
Os alunos eram orientados a encontrar facilidade, apoio e prazer enquanto se 
moviam – o tempo todo prestando atenção aos sinais proprioceptivos. Os 
participantes também eram convidados a experimentar uma maior capacidade de 
resposta, pois recebiam um toque habilidoso e/ou comentários verbais como “novos 
estímulos” de um educador ou terapeuta somático. A transmigração de pessoas e 
ideias do leste para a parte ocidental do globo também moldou o desenvolvimento 
de práticas somáticas, promovendo a exposição às filosofias e práticas das práticas 




A experiência percebida em primeira pessoa foi considerada fonte primordial de 
conhecimento para os educadores somáticos, que absorveram contribuições tanto da cultura 
ocidental, quanto do oriente. Ao mergulhar em experiências corporais pessoais, os fundadores 
somáticos descobriram novos significados sobre o ser humano e suas potencialidades para a 
saúde, vitalidade, ao desenvolverem programas educacionais em diversas partes do mundo. 
Dessa forma, a educação somática contribui para um novo paradigma pedagógico, que investe 
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críticos e podem ser criativos em relação às próprias ações e relações numa busca pela 
valorização da experiência humana.  
Dentre as abordagens ao movimento, apresentadas nesta pesquisa, o Body-Mind 
Centering™ é considerado como prática somática por sua fundadora Bonnie Bainbridge 
Cohen, o que parece ser um consenso entre os pesquisadores da área, entre os quais destaco 
Martha Eddy, com quem estudei na ocasião do doutorado sanduiche. Eddy é uma notável 
pesquisadora do campo da educação somática, que estudou e acompanhou o desenvolvimento 
do BMC desde os primeiros anos de seu surgimento nos anos 1970. Eddy se certificou como 
professora de BMC no ano de 1984; desde então, ensina e pesquisa o BMC, integrando-o aos 
diferentes programas que criou, entre os quais está o Body-Mind Dancing, que é 
profundamente baseado no BMC e também na Análise do Movimento Laban e Fundamentos 
de Bartenief (LMA/BF). Sendo assim, considerar o BMC como uma abordagem somática ao 
corpo e ao movimento não parece oferecer resistência por parte dos pesquisadores da área. 
 No entanto, no caso do Axis Syllabus, Frey Faust apresenta algumas restrições em 
relação a considerar a plataforma de pesquisa que criou como parte do campo da educação 
somática. Portanto, a seguir, trago reflexões sobre as questões apresentadas por Faust para 
essa discussão. 
Quando perguntei a Frey Faust se ele considera a plataforma de pesquisa do Axis 
Syllabus como parte do campo de conhecimento da educação somática, ele abordou sua 
resposta sob diferentes pontos de vista. 
 
A antiga palavra “somatika” na Grécia implicava a fusão do corpo e da alma, mas o 
uso moderno da somática na medicina ocidental é sobre as células somáticas, que 
são apenas 1/11 da composição do corpo. Então, acho a palavra/conceito em si 
problemática. Se é sobre o corpo humano, se é sobre o uso do corpo humano, então 
tudo o que fazemos com o corpo humano é somático. E mesmo que o trabalho seja 
motivado conceitualmente, o corpo está envolvido em uma ação. Portanto, é 
somático (FAUST, 2017b, p. 3, tradução nossa). 
 
 
Sobre o uso moderno da palavra somática na medicina ocidental, Faust provavelmente 
se refere ao fato de que os micro-organismos que vivem em nosso corpo superam, em muito, 
o número de células com DNA humano. Segundo Collen (2016), para cada célula com DNA 
humano, existem dez células de micro-organismos, entre os quais estão bactérias, vírus, 
fungos e arqueias (grupo semelhante às bactérias). Somos, portanto, um superorganismo, com 
uma coletividade de espécies vivendo em colaboração. 
Todos esses dados são muito interessantes, no entanto, no caso da presente pesquisa, o 
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grega Sôma para denominar o corpo vivo, como vimos acima. Portanto, ao longo da 
entrevista, esclareci que estava me referindo à abordagem de Hanna ao termo somático. Em 
relação a essa abordagem, Faust compartilha seu ponto de vista:  
 
Hanna Somatics. Uma apropriação da palavra grega comum para corpo; é um 
esforço de marca e uma estratégia inteligente de marketing. Somático soa chique em 
inglês porque é estrangeiro. Mas eu tenho um problema em denominar movimento 
autêntico ou rolamentos no chão somático e ficar parado na barra, levantando sua 
perna em um passé, não somático (FAUST, 2017b, p. 3, tradução nossa). 
 Faust considera que, em ambos casos, num rolamento ou num passé, por exemplo, 
você pode ser negligente ou respeitoso com seu próprio corpo. Argumenta que o corpo é o 
principal ator nos dois exemplos, portanto, considera ambos como somáticos. Em sua análise, 
Faust considera que a palavra somática é mal utilizada tanto na dança, quanto no âmbito 
terapêutico: 
 
Por exemplo, um grupo inteiro de abordagens de treinamento foram rotulados de 
disciplinas “somáticas”, como se outras formas de manipular o corpo ou treinar não 
fossem “do corpo”: Feldenkrais, Klein Technique, Body Mind Centering, Release 
Technique, Skinner, Alexander Technique, "Spiraldynamik", Gyrotonics, Método 
Franklin, Biodança, Laban Bartenieff, Ideokinesis, etc. Embora possa ser verdade 
que a maioria dessas disciplinas tem um ponto de partida comum, ou seja, o estudo 
do corpo, o abuso do termo proporciona um fundamento para a impressão enganosa 
de que a ciência médica ou o balé clássico não são somáticos ou para confundir 
disciplinas mentais e técnicas de estimulação emocional com este termo muito 
prático, realista (FAUST, 2011, p. 13, tradução nossa). 
 
 
O posicionamento crítico e questionador de Faust pode nos estimular a responder as 
questões colocadas por ele. No que diz respeito à apropriação da palavra grega soma, não me 
parece razoável reduzir a proposta de Hanna a uma estratégia de marketing, pelos motivos 
que apresento a seguir. Hanna propôs a diferenciação do significado das palavras soma e 
corpo, na qual soma significaria o corpo vivo, percebido em primeira pessoa, enquanto corpo 
teria o sentido do corpo percebido em terceira pessoa. Hanna (1988, p. 20, tradução nossa) 
considera, então, que “há duas maneiras pelas quais um ser humano pode ser visto: de fora 
para dentro, ou de dentro para fora” e explica que “ver um corpo de fora é uma visão de 
terceira pessoa: alguém vê ‘ele’ ou ‘ela’ ou ‘isso’. Mas quando o humano se vê por dentro, é 
uma visão de primeira pessoa – uma visão privilegiada de ‘mim’, o que significa estar 
consciente do ‘eu, eu mesmo’”. Portanto, Hanna propõe o termo somático para chamar 
atenção para os processos internos do corpo e diferenciá-los do olhar externo. 
 
O ponto de vista somático complementa e completa a visão científica do ser 
humano, possibilitando uma ciência autêntica que reconheça todo o humano: o lado 
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externamente. Ao completar um ponto de vista dos seres humanos que, por tanto 
tempo, sofreu de incompletude, vamos pisar um novo continente de avanço do 
humano (HANNA, 1988, p. 21, tradução nossa). 
 
Hanna (1988, p. 20) esclarece que “mesmo você pode se ver como um corpo, olhando 
para um espelho. No espelho, você verá um ‘ele’ ou ‘ela’ externo, em terceira pessoa, assim 
como todos os outros; [...]”. Portanto, chamar a atenção para a experiência somática, 
percebida em primeira pessoa tem um sentido específico, proposto por Hanna e adotado por 
inúmeros educadores e pesquisadores, de forma crescente. Nesse sentido, proponho 
considerar que tanto um rolamento no chão, quanto um passé em uma aula de balé – 
exemplos oferecidos por Frey Faust – podem ou não ter uma abordagem somática. O que vai 
diferenciar a abordagem somática é a atenção e conexão ao que acontece internamente, 
aliadas ao respeito pelas estruturas anatômicas do corpo e um investimento no 
autoconhecimento. Além disso, a abordagem somática, nesta tese, envolve os diferentes 
aspectos da experiência humana, que incluem cognição, afetividade, desenvolvimento 
sensório-motor, relações sociais, ambientais, entre outros.  
Nesse sentido, as reflexões sobre as práticas vivenciadas no Axis Syllabus serão 
apresentadas a partir de uma abordagem somática, pois o trabalho desenvolvido inclui todos 
os aspectos mencionados acima, a saber: a conexão com processos internos, o estudo do corpo 
do ponto de vista da primeira pessoa, o estudo da anatomia aplicado ao movimento no sentido 
de respeitar as diferenças anatômicas individuais, investimento no processo de 
autoconhecimento e no desenvolvimento humano. 
Portanto, nesta pesquisa, a abordagem somática ao movimento será relacionada aos 
processos de auto-observação e autoconhecimento, que possibilitam o reconhecimento de 
hábitos ineficientes de movimentos, abrindo espaço para processos de repadronização e 
reeducação do movimento. Bolsanello toca nessa questão: 
 
Se a repetição de movimentos se faz de modo mecânico, se estamos ausentes 
enquanto executamos um movimento, nós reforçamos as mesmas sinapses, os 
mesmos caminhos entre os neurônios, como se as rodas de nosso carro cavassem 
sulcos na terra. Cada vez que o carro passa pelo mesmo lugar, mais definido o sulco 
e menor a possibilidade que a roda saia do sulco, porque acomodou a roda e ela não 
consegue se desvencilhar (BOLSANELLO, 2016, p. 55). 
 
 
Assim, como as rodas do carro cavam sulcos na terra, a realização automática e 
mecânica de movimentos fortalece os mesmos circuitos neuronais e nos conduz a realizar os 
movimentos sempre da mesma maneira. Por isso, muitas práticas somáticas são propostas a 
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corpo entregue para o chão, pois, assim, diminuímos a quantidade de estímulos e informações 
advindas de nossos movimentos e podemos levar a atenção para os aspectos que estão sendo 
trabalhados. Dessa forma, com o reconhecimento de nossas tensões ou da forma que 
organizamos os movimentos, nossas escolhas podem ser ampliadas. Sobre isso, em uma das 
aulas de Susan Klein que presenciei em 2017 durante o período do doutorado sanduíche, a 
criadora da Klein Technique, comentou que através da observação do simples, podemos 
acessar a complexidade. Isso porque mesmo o movimento mais simples de nosso corpo 
envolve uma enorme complexidade fisiológica, pois envolve diferentes sistemas corporais e 
uma série de coordenações neuromusculares.  
Portanto, considero que um dos principais objetivos da educação somática é nos tirar 
do estado de amnésia sensorial que as sociedades tecnológicas e industriais tendem a criar, 
como observou Hanna. Além do estilo de vida sedentário, comum nessas sociedades, o 
excesso de informações que nos bombardeiam a cada momento nos levam a uma desconexão 
com nossa própria experiência. Nesse contexto, a educação somática propõe um retorno ao 
corpo vivo, sensorial e único. 
Voltando às considerações de Frey Faust sobre a educação somática, Faust esclarece 
que quando se considera o aspecto teórico do conhecimento coletado, não se pode dizer que o  
Axis Syllabus seja somático, pois é um arquivo de informações e referências sobre a ação e, 
dessa forma, está fora da ação: 
 
Nesse sentido, o Axis Syllabus, penso eu, não é somático. Porque, o Axis Syllabus é 
um livro, o Axis  Syllabus é uma lista. É um arquivo de informações e referências 
sobre ação. E nesse sentido, ele é removido da ação. É um ponto de reflexão. É 
como a escrita ativa. Quando você pode escrever, você pode considerar e 
reconsiderar. E, tendo escrito algo, você olha o que escreveu e você vê exatamente o 
que foi pensado ou o que foi dito e você pode editar, você pode revisar, pode dizer 
ou pode compará-lo com um pensamento anterior. E é isso que o Axis  Syllabus é. É 
um ponto de comparação. É um compêndio de tanto conhecimento quanto podemos 
reunir. É como uma biblioteca, onde as pessoas podem ir e tirar uma referência a 
isso ou àquilo e comparar seus próprios pressupostos e considerar sua prática à luz 
desse conhecimento coletado (FREY, 2017b, p. 4, tradução nossa). 
 
 
 Então, Faust propõe a diferenciação entre o Axis Syllabus como campo de 
conhecimento e como cada um aborda a prática. Portanto, em relação ao aspecto teórico, o 
Axis Syllabus é como um compêndio que pode ser acessado por qualquer pessoa que tenha 
interesse no trabalho. Nas palavras de Faust,  
 
Pense em Pilates, 20 exercícios singulares, treinamento de $200, a filosofia e o 
conhecimento sobre o corpo, um pacote amalgamado. Mas com o Axis Syllabus, 
fazemos um esforço para separar o conhecimento da prática, para reservar a base de 
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coisa do AS, você deve se sentir livre para fazer isso. Você deve saber que quando 
você voltar para seus alunos, você deve se sentir livre para integrar tudo o que você 
acha útil em seu ensino. Este conhecimento pertence à raça humana. A consolidação 
do AS destina-se ao uso público (FREY, 2017b, p. 5, tradução nossa). 
 
 
 Considerando a divisão proposta por Faust entre o arcabouço teórico e a prática do 
Axis Syllabus, nesta tese, somente a prática do Axis Syllabus será pensada a partir de um ponto 
de vista somático. O conhecimento teórico será utilizado como referência para se pensar sobre 
a prática.  
O arcabouço teórico do Axis Syllabus está disponível para qualquer pessoa interessada. 
Em 2017, foi criado o fórum online axisforums.org, onde o corpo teórico do Axis Syllabus é 
compartilhado não apenas com a comunidade internacional do Axis Syllabus, mas também 
com outras pessoas interessadas no material, independente de sua área de atuação. O fórum é 
também um local de troca de ideias, informações e de compartilhamento de textos de 
referência.  
  
2.3.1  Importância da integração entre educação somática e dança  
 
Sobre as práticas corporais no âmbito da dança, podemos observar em nossos dias o 
que Louppe (2000) denomina de perda das linhagens. Louppe observa que até o período da 
dança moderna, as linhagens podiam ser identificadas nos corpos dos bailarinos de acordo 
com os grandes mestres com quem tinham sido formados, como Martha Graham, Doris 
Humphrey, Mary Wigman, José Limon entre outros. A partir da segunda metade do século 
XX, os bailarinos começaram a procurar e experimentar diferentes técnicas, atividades e 
práticas para sua formação. Com essa ampliação, surge o que David (1993 apud Louppe, 
2000, p. 32) denomina de corpo híbrido,  “oriundo de formações diversas, acolhendo em si 
elementos díspares, por vezes contraditórios, sem que lhe sejam dadas as ferramentas 
necessárias à leitura de sua própria diversidade”. 
Levando em consideração o contexto de formação desse corpo híbrido, proponho que 
a educação somática pode oferecer recursos, ferramentas, metodologias e explorações que 
podem colaborar como conhecimentos transversais para que os professores de dança possam 
agenciar suas propostas pedagógicas em relação às diferentes técnicas que são utilizadas em 
suas aulas. 
Diversos pesquisadores e professores de dança, como Foster (1997), Martin (1998), 
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engloba várias técnicas que, às vezes, possuem projetos estéticos muito específicos e 
diferentes entre si, o que aponta para os perigos da perda de referências corporais 
constitutivas. Isto pode gerar uma formação em que vários saberes, muitas vezes, são 
aprendidos de forma superficial. Essa situação aponta para a importância de se pensar sobre a 
autogestão do movimento, necessária aos artistas da dança para que possam negociar 
internamente exigências de diferentes estilos. 
A interação entre dança e educação somática nem sempre acontece de forma 
automática. Muitos aspectos devem ser considerados nessa integração, como o contexto e a 
complexidade da tarefa. Sendo assim, conhecimentos e habilidades adquiridos em um 
contexto nem sempre são aplicados automaticamente a outro. Por exemplo, se aprendo a 
realizar um movimento de forma mais eficiente, com menos tensão, em uma aula de educação 
somática, não há garantias de que vou conseguir realizar esse mesmo movimento de forma 
eficiente numa coreografia complexa, pois a coordenação recentemente aprendida pode se 
perder, dando lugar a hábitos corporais mais arraigados. Portanto, a integração de habilidades 
já desenvolvidas a diferentes contextos deve ser considerada. 
Essa integração exige trabalho tanto dos professores, quanto dos alunos. Fortin et al 
(2002) comentam sobre a importância da colaboração do professor para que o estudante 
reconheça a possibilidade de aplicação dos conhecimentos adquiridos a diferentes situações, 
para que possam se apropriar da aprendizagem. Os autores diferenciam quatro oportunidades 
em que os alunos poderiam assumir a responsabilidade pela própria aprendizagem, na 
pesquisa que realizaram: 
 
Oportunidades para os alunos se apropriarem da aprendizagem foram oferecidas 
através do professor convidando os alunos a assumirem responsabilidades de 
aprendizagem tais como: 1) descobrir e confiar em suas próprias sensações, 2) 
definir metas de aprendizagem para si, 3) aprender observando movimento de seus 




Os autores acima mencionados citam um exemplo desse trabalho de integração, em 
uma aula ministrada em conjunto por eles, na qual, num primeiro momento, foram 
desenvolvidas atividades do método Feldenkrais, conduzidas por Sylvie Fortin e, num 
segundo momento, o aprendizado motor da primeira parte da aula foi integrado a sequências 
técnicas de dança, ministradas por Warwick Long. Nesse exemplo, ao propor a integração do 
aprendizado sensório-motor das práticas do método Feldenkrais às sequências técnicas de 
dança, Long (in FORTIN et al, 2002, p. 159, tradução nossa) fez a seguinte declaração aos 
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corretamente”. Esse tipo de instrução do professor ajuda a mudar o enfoque do aluno da 
execução correta e ideal do movimento, para o entendimento do que está acontecendo em seu 
próprio corpo para realizar o movimento. Esse exemplo mostra como a condução do professor 
é um aspecto importante do aprendizado. 
A continuidade de pesquisas que abrangem os campos da dança e da educação 
somática é uma necessidade na atualidade, pois ainda não são comuns abordagens 
sistemáticas a pedagogias que considerem a integração de ambas as áreas, especialmente no 
Brasil. Os dois campos do conhecimento têm crescido e se consolidado, mas ainda são áreas 
que não recebem a devida atenção no contexto nacional, o que demonstra a importância do 
investimento em um trabalho teórico/prático/pedagógico continuado. Observo que essa 
situação marginal tanto da dança, quanto da somática não é exclusividade do nosso país. Eddy 
(2009a) apresenta uma contextualização histórica do desenvolvimento das práticas somáticas 
na relação com a dança, em um amplo panorama das propostas desenvolvidas. Em sua 
reflexão, comenta sobre o contraste entre os relevantes avanços nas pesquisas sobre dança e 
educação somática e a marginalização desses dois campos de conhecimento na cultura 
ocidental. Aponta, então, para a importância de se combinar forças para alterar a posição de 
ambas as áreas. Comenta que tanto a dança, quanto a educação somática compartilham o 
desafio de estudar conhecimentos que são, ao mesmo tempo, óbvios e elusivos: 
 
Desde que a investigação somática e a dança compartilham qualidades inefáveis, 
nosso desafio é somar ao cânon de métodos de pesquisa e trabalhos publicados que 
possam dirigir-se a esses domínios mais elusivos. Quão brilhante e presciente foi 
Feldenkrais quando intitulou seu último livro O óbvio elusivo (1989). A natureza 
humana, o corpo, a sensação de estar vivo, são tão óbvios e ainda percebidos como 
elusivos. Dança e Educação Somática compartilham o desafio: como estudar, 
acordar, e mesmo canonizar o “óbvio elusivo”, e produzir o conhecimento que 
emerge de cada campo, separadamente e em conjunto, fora da categoria de 
“momentos fugazes” e dentro da categoria de “Criatividade” de Csikszentmihalyi, 
com C maiúsculo (EDDY, 2009a, p. 23, tradução nossa). 
 
 
Ao longo desta tese, a educação somática, além de ser considerada como um conteúdo 
a ser aplicado nas aulas de dança, será relacionada ao investimento em conhecimentos 
transversais, como o estudo de anatomia e do desenvolvimento sensório-motor, que podem 
colaborar para o processo de auto-formação do aluno e para sua capacidade de gerenciamento 
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2.4  O “sentimento de si” e o sentido cinestésico na dança 
 
O sentido do movimento, também denominado de sentido cinestésico, é essencial para 
os artistas da dança. A percepção da relação do corpo com a gravidade (peso), do 
posicionamento do corpo no espaço, da modulação da tensão muscular e do equilíbrio, por 
exemplo, é uma habilidade inerente ao movimento, que pode ser aprimorada. A noção de 
percepção aqui se baseia na proposta de Noë (2006) de que perceber não é meramente ter uma 
sensação, mas sim ter sensações que se compreende. A percepção está relacionada, portanto, à 
interpretação da informação sensorial, o que envolve aspectos cognitivos e sensório-motores. 
Nesse sentido, um dos aspectos importantes do estudo da anatomia experiencial é a 
possibilidade de aprimorar a percepção do próprio movimento a partir do reconhecimento e 
exploração das diferentes estruturas anatômicas do corpo.  
Sendo assim, nesta seção, uma habilidade específica será vista com mais 
profundidade: o aprimoramento do sentido do movimento, também denominado de sentido 
cinestésico. Para tanto, começo trazendo reflexões que buscam identificar as causas de uma 
tradição perceptual ocidental pouco direcionada aos processos internos. Na sequência do 
texto, serão introduzidos termos como propriocepção e interocepção, por exemplo, que 
surgiram de pesquisas no âmbito da neurociência e que serão, ao longo do tempo, absorvidos 
por artistas da dança. O objetivo de introduzir esses termos está relacionado ao fato de que os 
mesmos serão utilizados nos outros capítulos da tese, portanto, nesta seção serão definidos 
para que se possa compreender seu sentido ao longo do texto. Em seguida, diferentes aspectos 
do sentido cinestésico serão considerados, buscando, ao final, esclarecer seu significado nesta 
pesquisa. 
Em seu estudo sobre a história da percepção do corpo, Vigarello (2016) comenta que, 
ao longo da história da cultura ocidental, os “sentidos externos” reinaram por longo tempo 
entre as referências sensíveis e nos colocavam mais em relação com as coisas do que com o 
corpo. Podemos encontrar referência aos cinco sentidos – ou sentidos externos, nos termos de 
Vigarello – na obra denominada Sobre a alma, escrita por Aristóteles no século IV a.C., na 
qual o filósofo grego começa o Livro III com a seguinte frase: “que não existe outro sentido 
além dos cinco (refiro-me à visão, à audição, ao olfato, ao paladar, ao tato), disso nos 
persuadirá o que se segue” (ARISTÓTELES, 2013, p. 83). Interessante notar que Aristóteles 
aborda o estudo dos sentidos numa obra destinada ao estudo da alma. Esse fato nos lembra da 
importância de entender o pensamento do filósofo grego dentro do contexto da Antiguidade, 
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interioridade era concebida em relação à alma.  
Essa ênfase na noção de corpo em sua relação com a alma também pode ser 
identificada em outros períodos da cultura ocidental. No período medieval, dentro do contexto 
do cristianismo, encontramos referências ao corpo como “[...] o habitat temporário de uma 
alma imortal”, como coloca Pellegrin (2008, p. 133):  
 
Oficialmente desprezado, sistematicamente ocultado e sempre renascente, o corpo 
particularizado dos indivíduos só é glorificado quando faz um todo com outros 
corpos e se torna então parte de um verdadeiro corpo: o corpo-oração, a comunidade 
de habitantes, a Igreja que é corpo de Cristo e primeira das três ordens do Estado 
(PELLEGRIN, 2008, p. 133). 
 
 
A partir do Renascimento, os processos do conhecimento começam a se desvincular 
das questões religiosas, mas esse é um processo lento. Nessa época, o conhecimento científico 
começa a se desenvolver com base em conhecimentos racionais e empíricos. Esse novo 
ambiente cria condições para que, no século XVI, surja uma discussão inicial sobre a 
consciência do sentido de locomoção. De acordo com Hagood e Brenam (2011, p. 1), “o 
estudo da consciência que o corpo tem de si mesmo foi inicialmente discutido em 1557 pelo 
estudioso e médico Julius Caesar Scaliger (1484-1558) que comentou sobre o sentido de 
locomoção (Annisimov, n. p.)”. Apesar dessa discussão inicial nessa época, na presente 
pesquisa, não foram encontrados desdobramentos do estudo sobre o sentido de locomoção 
realizado por Scaliger.  
Importante ressaltar que, ainda no século XVII, o sentimento da existência estava 
tradicionalmente relacionado à alma. René Descartes (1644 apud VIGARELLO, 2016, p. 38), 
importante referência filosófica dessa época, relaciona o sentimento de existência ao 
pensamento, que, por sua vez, estava relacionado à alma: “sabemos manifestamente que, para 
ser, não necessitamos de extensão, de figura, de estar em algum lugar, nem necessitamos de 
qualquer coisa que possamos atribuir ao corpo e que, em razão disso, somos somente o que 
pensamos”. Descartes, distingue corpo e alma como duas substâncias: res extensa (coisa 
extensa) e res cogitans (coisa pensante) respectivamente. “O ‘penso, logo existo’, existe fora 
dos sentidos. O sentimento da existência, o da identidade individual, podia abster-se então de 
qualquer mensagem física. Essa era a visão tradicional da consciência, bem como a da 
sensibilidade”, observa Vigarello (2016, p. 10).  
A discussão sobre o “sentimento de si” parece ter ganhado corpo apenas no século 
XVIII. Georges Vigarello considera que foi no período das Luzes que o aspecto sensível 
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si diferenciada. Vigarello (2016, p. 20) comenta que, em 1769, Diderot foi pioneiro quando 
revelou em O sonho de d’Alambert que “os modos de percepção do corpo estariam no âmago 
dos modos de percepção de si mesmo”. O corpo torna-se lugar da sensação imediata, sua 
interioridade torna-se objeto de análise e atenção.  
É nessa época que surge a noção de “‘[...] sexto sentido’ ‘espalhado por todo o corpo, 
‘sensação geral’ e confusa, transbordando os sentidos habituais” (VIGARELLO, 2016, p. 29). 
O sexto sentido é evocado por Boureau-Deslandes (1748) e aparece também na Enciclopédia 
de Diderot e Le Rond d’Alembert: 
 
Não devemos omitir outro gênero de sensações, mais penetrantes, que, vinculadas 
no interior de nosso corpo e às vezes ocupando todo o seu ser, parecem preencher as 
três dimensões do espaço, e carregar imediatamente com ele a ideia da extensão 
sólida. Eu faria destas sensações uma classe particular, sob o nome de tato interior 
ou sexto sentido, e ali enfileiraria as dores que sentimos algumas vezes no interior 
das carnes...; as náuseas, o mal-estar que precede o desvanecimento, a fome, a sede, 
a emoção que acompanha todas as paixões; as tremulações de dor ou de volúpia; 
enfim, essa multidão de sensações confusas que não nos abandonam jamais, que de 
certo modo nos circunscrevem ao nosso corpo, que no-lo tornam sempre presente 
(DIDEROT; LE ROND D’ALEMBERT, 1751-1780 apud VIGARELLO, 2016, p. 
31, grifo nosso). 
 
 
A atenção à interioridade do corpo através do sexto sentido leva a uma mudança de 
abordagem nos temas relacionados ao corpo e à existência. Segundo Vigarello, o ‘sentimento 
de existência’ surge nessa época como uma nova noção, que se refere a uma experiência 
contínua da percepção do interior do corpo. Esse novo modo de perceber o corpo significa 
uma grande transformação em relação à visão que vigorava até então. Assim, no século 
XVIII, o ‘penso, logo existo’ cartesiano dá lugar, segundo Vigarello, ao ‘sinto, logo existo’, 
de  Bernardin de Saint Pierre, em seu Études de la nature, em 1786. Essa mudança foi muito 
significativa e transformou o status do corpo em relação ao sentimento de existência. 
  
O “foro interior”, pela primeira vez, esboça-se pelo corpo, não pelo espírito, 
reorientando a consciência e a atenção. A tal ponto que a Enciclopédia julga 
“ridícula e absurda” qualquer evocação de um “sentimento íntimo” que desconsidere 
o sensível, insistindo no termo “experimentar”, misturando o corpo à primeira 
“evidência” de si (VIGARELLO, 2016, p. 101). 
 
 
Contemporâneo de Diderot, o bailarino e professor de dança Jean-Georges Noverre foi 
um reformador do balé no século XVIII. Suas propostas podem ser relacionadas ao novo 
modo de ver o corpo, apontado acima por Vigarello, que vincula o sentimento de existência a 
uma experiência contínua do interior do corpo. Para compreender como as propostas de 
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século XVI, o balé nasce das festas de corte na Europa e que, inicialmente, “a fronteira entre o 
balé e o baile nem sempre era nítida”, como observa Monteiro (2006, p. 35). Devido a esse 
vínculo com a vida da corte, o balé nessa época era impensável fora do contexto da festa, 
onde, “a vida da corte enfatiza a aparência, dando primazia à honra, isto é, à imagem pública 
do valor de alguém (e não à verdade íntima de quanto ele vale)” (RIBEIRO apud 
MONTEIRO, 2006, p. 35).  
O balé no início do século XVIII ainda é contaminado pela ideia de divertimento 
herdada das festas nas cortes. No entanto, a situação começa a mudar com a 
profissionalização dos bailarinos fora desse ambiente. Monteiro comenta que, nessa época, a 
produção artística, antes concentrada nos ambientes da corte, desloca-se para os salões e 
centros culturais da França. Noverre faz parte desse ambiente cultural de transformação e 
crescente profissionalização da dança. Rejeita considerar a dança como mero divertimento e 
propõe, com seu balé de ação, integrar a dança com a ação dramática. Nesse sentido, dá 
atenção especial ao desenvolvimento de diferentes nuances expressivas do bailarino, 
valorizando a verdade do gesto e propondo “uma dança que veicula significados, emociona, 
ao contrário da chamada dança mecânica, que se contenta em ‘agradar os olhos’ [...]” 
(MONTEIRO, 2006, p. 35). Portanto, podemos identificar nas propostas de Noverre uma 
mudança na maneira de ver o corpo na dança, pois, ao contrário de valorizar o bailarino por 
sua aparência externa como nobre da corte, Noverre lança seu olhar para a expressividade 
como uma experiência contínua do interior do corpo.  
No que diz respeito ao desenvolvimento dos movimentos do bailarino, podemos  
também identificar um olhar diferenciado, que vai além de sua aparência externa. Em 
diferentes momentos de suas “Cartas sobre a dança”, Noverre recorre a observações 
anatômicas do movimento. Monteiro comenta que a paixão pelo estudo de anatomia era um 
modismo na época de Noverre e era um conhecimento bastante difundido: 
 
Sintonizado com seu tempo, Noverre também parte de elementos retirados de suas 
observações anatômicas para chegar à racionalização dos movimentos dos 
bailarinos. O conhecimento da anatomia é posto a serviço da dança, como um dos 
estudos necessários ao mestre de balé, para que o trabalho corporal do bailarino se 
assente em bases racionais (MONTEIRO, 2006, p. 148). 
 
 
Interessante observar como, já no século XVIII, o estudo de anatomia é reconhecido 
por Noverre como um conhecimento relevante para o ensino da dança. Como exemplo de 
transformações propostas nessa época, Monteiro (2006) comenta que Noverre era contra o 
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en dehors (rotação externa das pernas). Em oposição a esse tipo de trabalho, Noverre refere-se 
à importância de “[...] mover-se no sentido de aproveitar a liberdade de movimento de rotação 
do fêmur na cavidade cotilóide dos ossos do quadril” (MONTEIRO, 2006, p. 312).  
A partir do começo do século XIX, os avanços da neurociência possibilitaram a 
compreensão de importantes aspectos do “sentido do movimento” que, posteriormente foram 
absorvidos por professores e pesquisadores da dança. Em 1826, o anatomista e neurologista 
escocês Charles Bell foi pioneiro ao diferenciar os nervos sensoriais dos nervos motores, 
abordando, pela primeira vez na história, o mecanismo fisiológico de feedback entre os 
músculos do corpo e o cérebro:  
 
[...] Charles Bell cunhou a ideia de um sentido muscular, um conceito considerado 
atualmente como a primeira articulação do mecanismo fisiológico de feedback. Bell 
criou a hipótese de um ciclo de informação sensorial com o cérebro enviando 
comandos para os músculos do corpo e o os músculos enviando relatórios de volta 
para o cérebro (HAGOOD; BRENNAN, 2011, p. 2, tradução nossa). 
 
 
A partir das pesquisas realizadas por Bell, os estudos sobre o mecanismo fisiológico 
de feedback foram se desenvolvendo ao longo do tempo. Ainda no século XIX, Henry 
Charlton Bastian, médico e neurologista inglês, em seu livro The brain as an organ of mind, 
publicado em 1880, propôs, pela primeira vez, o uso da noção de “sentido cinestésico” 
(kinaesthetic sense) para denominar o sentido do movimento ou, em uma palavra, cinestesia 
(kinaesthesis). A palavra cinestesia veio da junção das palavras gregas “kínēsis” relacionada a 
movimento e “aisthēsía” que significa sensação, referindo-se, portanto, à sensação do 
movimento. Bastian (1880) propõe, então, que tanto impressões conscientes, quanto 
inconscientes, advindas de diferentes estruturas corporais, contribuem para o “sentido do 
movimento”: 
 
Nele [sentido do movimento] estão incluídos, como seus vários componentes, 
impressões cutâneas, impressões dos músculos e outras profundas texturas dos 
membros (como fáscias, tendões, e superfícies articulares), todas as quais produzem 
Impressões Conscientes de vários graus de precisão; e em adição parece haver um 
importante conjunto de Impressões não percebidas que guiam a atividade motora do 
cérebro automaticamente, colocando-o em relação com os diferentes graus de 
contração de todos os músculos que podem estar em um estado de ação (BASTIAN, 
1882, p. 543, tradução nossa). 
 
 
Todos esses importantes avanços nas pesquisas sobre as sensações internas trouxeram 
modificações nas noções de corpo e interioridade. Vigarello (2016, p. 218) comenta que o 
corpo passa a ser pensado “fisicamente” no final do século XIX e destaca que a interioridade 




      
       66 
 
Essa transformação na experiência sensível teve importantes ressonâncias no campo 
da dança. Desde o final do século XIX, pesquisadores, educadores e artistas da dança 
voltaram-se para a exploração de diferentes aspectos diretamente vinculados à materialidade 
do corpo e à sensibilidade. A bailarina Isadora Duncan, por exemplo, foi uma das pioneiras da 
dança moderna norte-americana, que buscou libertar o corpo de constrições que eram comuns 
na época. Suquet (2008, p. 517) lembra que “Isadora Duncan foi uma das primeiras bailarinas 
que abandonou o espartilho”, pois ele deformava o esqueleto, a musculatura e dificultava a 
respiração. Se o corpo é comprimido a ponto de se restringir o funcionamento de órgãos vitais 
como o pulmão, que possibilita a respiração, como poderia o bailarino sentir ou manter a 
atenção no movimento?  
Suquet (2008, p. 518) destaca que Duncan conferia grande importância ao torso, 
devido às funções das vísceras e suas ressonâncias afetivas e que “seguindo as pegadas de 
Isadora Duncan, as primeiras gerações de bailarinos modernos americanos herdam a ideia de 
um centro fisiológico e emocional do movimento, situado no torso e considerado como o 
ponto de origem de todos os movimentos”. 
Rudolf Laban, outro pioneiro da dança moderna, vê um empobrecimento sensorial e 
emocional na vida moderna, que, devido à aceleração dos ritmos da vida, ao processo de 
industrialização, entre outras coisas, não permite que a experiência se sedimente. Suquet 
(2008) comenta que, para Laban, o bailarino, assim como o ator e o mímico deveriam 
aprender a “saber-sentir”7, não somente em relação “aos fatores biológicos da vida”8, mas 
também em relação aos fluxos da vida moderna. Suquet observa que Laban considerava que o 
bailarino estava sempre reinventando sua própria matéria corporal e reconfigurando suas 
disposições perceptivas. 
A coluna vertebral passa a receber uma atenção especial dos bailarinos modernos, 
entre os quais estavam os americanos Ted Shawn e sua esposa Ruth Saint Denis, que 
fundaram a primeira escola de dança moderna nos EUA, em 1914. Shawn (apud SUQUET, 
2008, p. 522) tinha como objetivo “[...] mobilizar cada vértebra, separada e conscientemente, 
de modo a livrar a coluna vertebral de toda rigidez capaz de travar o fluxo de uma sucessão 
pura”. 
Entre os bailarinos modernos, temos também o exemplo de Martha Graham, para 
quem, “a partir da década de 1930, a bacia se tornou o reservatório das forças motoras. Ela é, 
com efeito, o ‘centro de gravidade’, isto é o ponto de mobilização de toda a massa corporal e 
                                                
7 Segundo Suquet (2008), esse termo é usado por Launay (1996), que o toma emprestado de Rolf Tiedemann. 
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de seu transporte pelo movimento” (SUQUET, 2008, 519).  O torso é considerado por 
Graham como a parte do corpo “onde a emoção se torna visível pela ação conjugada da 
mecânica e da química corporais – coração, pulmões, estômago, vísceras, coluna vertebral” 
(apud DeMille, 1994, p. 24, 25 apud Suquet 2008, p. 519.). 
Também nas primeiras décadas do século XX, no contexto do ensino da dança em 
universidades, o trabalho desenvolvido por Margareth H’Doubler, educadora americana, foi 
pioneiro ao abordar o estudo da anatomia e do sentido do movimento no âmbito da dança: 
 
Um primeiro exemplo de referência a padrões neuromusculares, sistemas de 
neurotransmissão e fisiologia da ação para informar a educação em dança pode ser 
encontrado nos métodos de ensino de Margareth H’Doubler, que estabeleceu o 
primeiro grande programa acadêmico em dança da Universidade de Wisconsin-
Madison em 1926. (Hagood, 2000) (HAGOOD; BRENNAM, 2011, p. 3). 
 
Foster (2011) comenta que, em suas aulas, H’Doubler desenvolvia atividades com o 
objetivo de aumentar a sensibilidade dos estudantes para a informação sensorial. Nesses 
cursos, os estudantes observavam e estudavam o funcionamento do sistema esquelético nas 
práticas de dança e usavam estratégias, como trabalhar de olhos fechados, para verificar se 
poderiam identificar o posicionamento e articulação de diferentes partes do corpo. Essas 
práticas funcionavam como um teste para verificar a precisão do sentido cinestésico dos 
estudantes:  
 
Provou-se útil abordar a finalização de braço e trabalho de mão considerando o 
exercício como um teste do poder de discriminação precisa do sentido cinestésico do 
estudante, para ver se ele podia dizer, pelas informações dos seus músculos e 
articulações em movimento para sua consciência, se todas as partes do ombro, braço 




Interessante notar que H’Doubler já usava a expressão “sentido cinestésico” no âmbito 
da dança nas primeiras décadas do século XX. Apesar de, nesta pesquisa, não ter sido 
encontrada qual era exatamente a definição dessa expressão para H’Doubler, o “sentido 
cinestésico” parece ser sinônimo de “sentido do movimento” na citação acima. Foster destaca 
que, além de H’Doubler, outros bailarinos estudaram a cinestesia com o objetivo de aprimorar 
a organização natural da fisicalidade. Essas explorações possibilitavam aos estudantes 
questionar hábitos pessoais e sociais que inibiam movimentos e produziam deformações 
posturais. 
Ao longo do século XX, as pesquisas no âmbito da neurociência continuaram a se 




      
       68 
 
O termo propriocepção foi introduzido por Charles Scott Sherrington em 1906. Nessa época, 
segundo Foster (2011), as investigações no âmbito das neurociências passaram a usar com 
mais frequência o termo propriocepção no lugar de cinestesia. No entanto, ambos termos têm 
significados diferentes, como veremos a seguir. 
Sherrington foi um pesquisador notável, ganhador do prêmio Nobel em Fisiologia ou 
Medicina em 1932, pelas descobertas relacionadas às funções dos neurônios. Suas pesquisas 
trouxeram novos avanços para o entendimento das sensações corporais ao introduzir os 
termos propriocepção, interocepção e exterocepção para denominar os diferentes tipos de 
receptores que estão espalhados pelo corpo e que levam informações para o sistema nervoso. 
Sherrington (1906) considera que os proprioceptores incluem os receptores nervosos nos 
músculos e em seus órgãos acessórios, como tendões, articulações, vasos sanguíneos etc. Os 
exteroceptores são considerados como os receptores que estão na superfície externa do animal 
e estão ligados às sensações de calor, frio, luz, som, e receptores relacionados a lesões. E os 
interoceptores são considerados como os receptores ligados às vísceras. Sherringtton (1906) 
destaca a importância da ação integradora do sistema nervoso para organizar as informações 
que chegam dos diferentes receptores espalhados pelo corpo. Considera que é o sistema 
nervoso que faz com que, ao invés de sermos uma coleção de órgãos, sejamos seres 
individuais. 
Nesta tese, proponho diferenciar os conceitos de propriocepção e cinestesia de acordo 
com as abordagens de Berthoz (2000) e Gibson (1966), que são importantes referências nas 
pesquisas sobre percepção, devido a ambos considerarem o aspecto multissensorial do sentido 
cinestésico. A importância de se considerar o aspecto multissensorial do sentido do 
movimento é reconhecida por muitos pesquisadores e/ou artistas da dança, entre os quais me 
incluo. A seguir, essa questão será explicitada mais detalhadamente. 
Foster (2011, p. 7) observa que, ao longo do século XX, o termo cinestesia 
(Kinesthesia), teve seu sentido inicial revisado muitas vezes e que, em meados do século, o 
termo foi revivido por James J. Gibson, PhD em Psicologia na Universidade Princeton. Foster 
(2011) destaca que Gibson considerava cinestesia como um sistema perceptual que recebia 
informações de diferentes receptores, incluindo informações dos músculos, articulações, pele, 
assim como dos sistemas vestibular e visual.  
 
[...] Gibson enfatizou a integração da informação que resultava da contribuição 
combinada desses órgãos dos sentidos que proporcionava um contínuo sentido de 
auto-orientação em relação à gravidade e ao movimento no espaço, assim como um 
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expandida ou comprimida e até mesmo o ângulo preciso de cada articulação 
(FOSTER, 2011, p. 116, tradução nossa). 
 Assim como Gibson, Alain Berthoz (2000), professor de fisiologia da percepção e da 
ação no Collège de France, considera que o sentido do movimento – cinestesia – conta com a 
contribuição de diferentes receptores sensoriais nos músculos e articulações (o que ele 
denomina de propriocepção), assim como na pele, visão e no sistema vestibular. Berthoz 
(2000, p. 57, tradução nossa) argumenta que “de fato, a verdadeira fisiologia da percepção 
deve abandonar a ideia de separar as funções sensoriais e, ao invés disso, deve abordá-las por 
meio de seu caráter multissensorial”, pois o cérebro não processa as informações sensoriais de 
forma independente. Os receptores sensoriais não são vistos como canais que recebem as 
informações de forma passiva; ao contrário, são orientados pela necessidade e pelo objetivo 
de cada ação. Berthoz (2000) completa que as convergências multissensoriais ocorrem em 
todos os níveis do sistema nervoso. 
No âmbito da dança, Caroline Potter (2008, p. 448, tradução nossa), da Universidade 
Oxford, comenta que “a sensação de movimento é criticamente importante para os 
dançarinos, mas quase nunca é discutida pelo nome”. Potter considera não apenas aspectos 
biológicos e fisiológicos da cinestesia, mas também inclui a importância das emoções para o 
sentido do movimento. 
 
Distinguindo cinestesia de propriocepção, tenho me esforçado para retratar um 
sentido do movimento do bailarino como aquele que é baseado na fisiologia do 
corpo biológico, e ainda afinado e dirigido através da atenção ativa aos sentimentos 
no corpo, incluindo emoções (POTTER, 2008, p. 460, tradução nossa). 
 
 
Potter destaca a importância do aspecto relacionado à experiência sentida, através da 
cinestesia, lembrando que o sentido do movimento é influenciado pela sensação de calor, 
relação com a gravidade (peso), e todas as sensações que acompanham os bailarinos enquanto 
rolam, andam, se equilibram, giram, agacham, saltam, curvam, caem ou permanecem 
imóveis, o que inclui as emoções. Desse modo, Potter (2008) entende cinestesia como um 
“sistema perceptual completo” que engloba órgãos sensoriais específicos (como 
proprioceptores nos músculos e canais semicirculares no ouvido interno) e também a 
integração das intenções do corpo em movimento.  
Suquet (2008) aborda o papel integrador da cinestesia ao envolver informações dos 
diferentes sistemas e estruturas corporais para a modulação do movimento: 
 
Muito complexo, ele [sentido do movimento ou cinestesia] trança informações de 
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parâmetros são constantemente modulados por uma motilidade menos perceptível, a 
do sistema neurovegetativo, que regula os ritmos fisiológicos profundos: respiração, 
fluxo sanguíneo etc. (SUQUET, 2008, p. 516). 
 
 
Interessante observar que a possibilidade de aprimorar a percepção dos processos 
corporais internos e do movimento não está restrita apenas ao sistema musculoesquelético, 
abrangendo também o funcionamento das vísceras e das nossas funções orgânicas, aspecto 
que tem grande importância nas explorações do BMC, como veremos no próximo capítulo. O 
neuroanatomista funcional Bud Craig (2015, p. 7) lança a pergunta: “[...] podemos ampliar a 
consciência interoceptiva com prática e treinamento?” E responde que sim. Craig esclarece 
que um dos avanços conceituais de sua pesquisa foi a ampliação do sentido do termo 
interocepção – que, como vimos, Sherrington (1906) relaciona com os receptores que estão 
localizados nas vísceras –, incluindo os inputs sensoriais que vêm de fibras (axônios de 
neurônios) de pequeno diâmetro espalhadas por todo o corpo, que levam ao sistema nervoso 
central informações sobre as condições fisiológicas do corpo, ligadas ao fluxo sanguíneo e à 
respiração. Essas fibras estão espalhadas não apenas nas vísceras, mas também nos músculos, 
articulações, dentes, pele e estão relacionadas às sensações de fome, sede, calor, frio, e 
também à dor que podemos sentir na pele, músculos e articulações.  
Craig (2015) sugere que uma melhor percepção interoceptiva permite uma melhor 
auto-regulação do comportamento ergométrico9 ou da utilização de energia, aspectos que 
estão relacionados com a homeostase, que é a capacidade do organismo de se auto-organizar 
para manter um equilíbrio ideal no corpo, seja num estado de necessidade ou diante de 
alguma perturbação. Craig (2015) propõe, portanto, que a consciência interoceptiva oferece 
suporte para a homeostase. Menciona a pesquisa que comparou o gasto de energia entre 
pessoas que percebem melhor seus batimentos cardíacos e aqueles que não têm uma boa 
percepção dos seus batimentos, durante um período de 15 minutos de exercícios livres em 
uma bicicleta estacionária. Comenta que, apesar de ambos grupos relatarem sentimentos 
comparáveis de fadiga, aqueles que têm melhor percepção dos batimentos cardíacos gastaram 
menos energia e que esse achado foi interpretado como indicativo de que a percepção 
                                                
9 “O TE [Teste Ergométrico] é um procedimento onde o indivíduo é submetido a um esforço físico programado e 
individualizado com a finalidade de se avaliar as respostas clínica, hemodinâmica, autonômica, 
eletrocardiográfica, metabólica e eventualmente ventilatória ao exercício. Essa avaliação possibilita: detectar 
isquemia miocárdica, reconhecer arritmias cardíacas e distúrbios hemodinâmicos induzidos pelo esforço; avaliar 
a capacidade funcional e a condição aeróbica; diagnosticar e estabelecer o prognóstico de determinadas doenças 
cardiovasculares; prescrever exercício; avaliar objetivamente os resultados de intervenções terapêuticas; 
demonstrar ao paciente e aos seus familiares as suas reais condições físicas e fornecer dados para perícia 
médica” (MENEGHELO et al 2010 http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0066-
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interoceptiva permite uma melhor autorregulação da utilização de energia (CRAIG, 2015, p. 
6, 7, tradução nossa).  
O entrelaçamento do sistema nervoso autônomo (SNA), responsável pelo 
funcionamento dos órgãos, glândulas, vasos sanguíneos e pelo equilíbrio do movimento 
interno, com o sistema nervoso somático (SNS), responsável pelo movimento do corpo pelo 
espaço, é um importante aspecto abordado pelo BMC. Bonnie Bainbridge Cohen (2015, p. 
308) considera que o SNA “estabelece a base para a padronização subjacente do SNS. 
Inversamente, o SNS leva a expressão do SNA para o mundo”. Portanto, dentro dessa 
perspectiva, proponho considerar a contribuição de ambos sistemas para o sentido cinestésico, 
pois, como argumenta Craig (2015), o desenvolvimento da consciência interoceptiva interfere 
nos processos cognitivos: 
 
Aqueles que percebem melhor seus batimentos cardíacos funcionam melhor não 
apenas em um nível emocional, mas também cognitivamente. Eles tomam decisões 
melhores com base em sinais ambientais sutis, desempenham melhor em tarefas de 
atenção seletiva e dividida, e respondem mais rapidamente a escolhas intuitivas. 
Eles também têm um senso de tempo subjetivo mais preciso, no intervalo de 8 a 20 
segundos; isto é, indivíduos com maior consciência interoceptiva podem fornecer 
uma estimativa mais precisa da passagem do tempo presente (CRAIG, 2015, p. 6, 
tradução nossa). 
 
Um último aspecto que gostaria de considerar em relação ao sentido cinestésico é a 
importância da fáscia. Nas últimas décadas, o avanço nas pesquisas sobre a fáscia levaram 
alguns pesquisadores a considerá-la como nosso maior órgão sensorial. Schleip (2015, p. 37) 
considera que a “fáscia constitui uma rede tensional sistêmica, que serve como nosso mais 
rico e mais importante órgão sensorial para sentir mudanças em nosso próprio corpo” e pode 
ser considerada como nosso maior órgão sensorial. Ela tem uma riqueza enorme de 
terminações nervosas e “[...] constitui o mais importante órgão para propriocepção” 
(SCHLEIP, 2015, p. 34).  
Nas últimas décadas, houve uma explosão de estudos sobre a fáscia, sendo que o 
primeiro congresso internacional sobre o tema, denominado Fascial Research Congress, foi 
realizado, segundo Schleip (2015), na Escola de Medicina da universidade Harvard, em 2007. 
Nesse congresso, foi proposta uma nova terminologia que amplia a visão anterior sobre a 
fáscia. Klinger e Schleip (2015, p. 3) esclarecem que “[...] a nova terminologia proposta no 
primeiro Fascia Research Congress define fáscia como todos os tecidos conjuntivos com 
fibras de colágeno que podem ser vistos como elementos de uma rede de transmissão de força 
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todos os nossos órgãos, tecidos e células: 
 
O tecido conjuntivo conecta fibras musculares com fibras musculares, músculos 
com músculos e músculos a ossos (KJAER, 2004). O tecido conjuntivo conecta cada 
célula do corpo às vizinhas e possivelmente, o mecanismo interno de cada célula ao 
estado mecânico do corpo como um todo (INGBER, 2006; SILVER, 2006) 
(TURVEY E FONSECA, 2014, p. 145, tradução nossa). 
 
 
O estudo da fáscia tem sido desenvolvido, de modo crescente, em sua relação com o 
movimento humano. Como exemplo, muitos bailarinos procuram o trabalho de terapia 
manual que mobiliza a fáscia, denominado Rolfing, que foi criado por Ida Rolf, PhD em 
Química Biológica pela universidade Columbia. É um método de integração estrutural, que 
consiste em promover um melhor funcionamento biomecânico através da manipulação da 
fáscia, eliminando aderências. Além disso, pesquisadores têm proposto, entre outras coisas, 
treinamentos específicos da fáscia através do movimento.  
Outro aspecto fundamental para as práticas da dança está relacionado à possibilidade 
do refinamento da percepção. Nesse sentido, Schleip e Miller (2015) sugerem que a prática da 
atenção plena [mindfulness] e o benefício do foco de atenção consciente colaboram para uma 
propriocepção mais refinada em relação às informações sensoriais que surgem da fáscia.  
Desse modo, o estudo dos sistemas corporais através da atenção plena à anatomia 
experiencial pode colaborar para ampliar a percepção das sensações que surgem dos 
movimentos, pois pode facilitar o reconhecimento de aspectos como: níveis de tensão nas 
diferentes regiões do corpo, fluxo da respiração, localização dos ossos, características das 
diferentes articulações e suporte dos órgãos para o sistema músculo esquelético, por exemplo. 
Veremos, então, nos próximos capítulos, diferentes abordagens ao estudo da anatomia, tanto 
no âmbito do BMC, quanto do Axis Syllabus, para refletir sobre a possibilidade de ampliação 
da percepção do sentido do movimento a partir de algumas práticas específicas. Para tanto, 
diferentes questões serão abordadas dentro de contextos específicos da dança, tanto na 
pesquisa de campo que realizei na Unicamp, quanto nas duas residências de pesquisa que 
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3   DANÇA E BODY-MIND CENTERING™ 
 
3.1 O processo de corporalização10 (embodiment) na dança  
 
Para refletir sobre a abordagem do BMC ao movimento, começo com um aspecto 
essencial do trabalho, que é denominado processo de corporalização. O sentido do termo 
corporalização está relacionado a um tipo de cognição corporalizada, que se diferencia do 
conhecimento puramente abstrato, desconectado da experiência corporal imediata. Como 
exemplo, podemos dizer que o estudo da anatomia da pélvis através de livros e imagens é 
diferente da percepção dessa estrutura anatômica no próprio corpo e da exploração de sua 
participação no movimento. Nesse sentido, para corporalizar as estruturas anatômicas, 
Bainbridge Cohen sugere três passos, que são a visualização, somatização e corporalização, 
propriamente dita. Nesse processo, há um exercício diferenciado da atenção em cada um 
desses passos, como veremos nesta seção.  
Nosso comportamento é coordenado por nossa atenção aos diferentes aspectos da 
experiência, como observa Aphosyan (2007). A autora faz uma crítica à prática atencional 
comum nas escolas tradicionais, onde, desde a infância, cada aluno permanece sentado, quieto 
e com os olhos voltados para a professora. Nessa situação, a atenção e escuta estão sempre 
voltadas para o outro, no caso a professora, e, muitas vezes, não há estímulos para que cada 
um perceba como os conteúdos estudados podem se relacionar com as próprias sensações, 
emoções, pensamentos, memórias. Esse tipo de educação prioriza o aprendizado teórico e, 
normalmente, leva a um tipo de conhecimento desconectado da experiência subjetiva dos 
estudantes.  
As práticas atencionais propostas pelo BMC nos convidam a outro tipo de relação com 
o conhecimento ao incentivar uma mudança qualitativa em como percebemos nossos estados 
corpo-mente, relacionados a afetividade, pensamentos, sensações e memórias. Tais práticas 
nos ensinam a observar e perceber como percorrer determinados caminhos, de modo a fazer 
um mapeamento do ambiente interno e externo, com um trabalho de modulação da atenção 
que pode potencializar diferentes situações relacionadas tanto à aprendizagem quanto às 
atividades profissionais na dança. 
                                                
10 O termo corporalização foi escolhido como tradução para a palavra embodiment, acompanhando a tradução 
proposta por Queiroz (2004). Essa tradução foi considerada mais adequada do que os termos incorporação ou 
corporificação, que remetem a algo que vem de fora para dentro, além de serem palavras que têm conotações 
religiosas. Corporalizar, ao contrário, significa tornar corpóreo, refere-se a um tipo de cognição corporalizada, 
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Para uma melhor compreensão do estudo da atenção na abordagem do BMC e sua 
relação com a dança, faço, a seguir, alguns esclarecimentos sobre o que está sendo 
considerado como atenção nesta pesquisa. O estudo da atenção parece recente na cultura 
ocidental. Segundo Krasnow e Wilmerding (2015), foi a partir do final do século XIX que a 
atenção passou a ser uma área de investigação no campo da psicologia. William James foi um 
dos precursores nesse estudo e continua a ser uma referência importante. Segundo as autoras, 
 
[...] William James descreve a atenção como a seleção de uma corrente de 
pensamento em uma infinidade de ideias simultâneas no cérebro em um dado 
momento. Em seu ponto de vista, atenção inclui aspectos da concentração, 
consciência, e foco, requerendo que alguns assuntos fiquem de lado a fim de lidar 




Essa função seletiva da atenção está presente no âmbito da dança a todo momento. 
Numa aula de dança, seja ela sobre uma técnica corporal específica, improvisação ou 
composição, os estudantes variam seu foco de atenção de acordo com a necessidade. Há um 
enorme fluxo de informações cinestésicas aliado a um constante trabalho seletivo da atenção 
de acordo com as necessidades e interesses a cada momento. No entanto, muitas vezes, os 
diferentes recursos atencionais que poderiam otimizar determinadas situações são 
desconsiderados.  
Kastrup (2012) destaca que, para James, a seleção feita pela atenção é movida pelo 
interesse e colabora para a eficácia da ação. Além dessa função seletiva da atenção, há outro 
conceito importante e complementar proposto por James, que é o conceito de fluxo de 
pensamento, que se refere à flutuação da consciência e da atenção. Kastrup (2012, p. 34) 
conta que “James comparou o fluxo do pensamento ao voo de um pássaro [...]”. Nessa 
analogia, os ritmos do pensamento são comparados aos voos e pousos, sendo que a atenção 
tem um papel essencial nesse fluxo. A atenção, movida pelo interesse, confere ritmo ao 
pensamento e estabelece os momentos de voos e pousos. 
No âmbito da dança, a flutuação da atenção é constante devido à grande quantidade de 
informações que devem ser selecionadas pelo bailarino. Entretanto, não há consenso sobre 
quais seriam as melhores estratégias para direcionamento da atenção em situações de 
aprendizagem ou mesmo em situações em que o bailarino já atua como profissional na dança. 
Apesar de não haver consenso, diferentes pesquisas apontam para os benefícios de se praticar 
diferentes modulações da atenção nas práticas da dança, dependendo das características de 
cada situação. Em relação ao controle motor, tão necessário para o bailarino na execução de 
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comentam sobre as diferenças na modulação da atenção em relação ao que alguns 
pesquisadores denominam de foco interno e foco externo.  
O foco interno se refere à concentração da atenção em componentes específicos do 
movimento. O foco externo está mais relacionado ao resultado geral do movimento ou a 
algum aspecto do ambiente, onde a movimentação está sendo desenvolvida, como o chão, os 
outros bailarinos, as direções no espaço etc. Segundo as autoras, a maioria das pesquisas 
sugere o foco externo para os bailarinos experientes; em relação aos bailarinos aprendizes, há 
uma controvérsia maior. Citam Bernstein (1996) e Cattell (1893) que observam que no 
momento em que um bailarino iniciante está aprendendo um movimento, a atenção aos 
detalhes pode ser importante, mas as autoras comentam que há teorias que defendem que o 
foco interno pode ser prejudicial mesmo para os aprendizes, pois consideram que eles estarão 
tentando atingir um controle consciente do movimento, que restringe o processo automático 
do sistema motor.  
Entretanto, podemos fazer um contraponto a essas ideias e pensar que, em algumas 
situações, como, por exemplo, em contextos de aprendizagem ou aprimoramento de 
movimentos, a quebra do automatismo pode ser justamente o objetivo do trabalho, no sentido 
de se desfazer hábitos indesejáveis para conquistar movimentos mais coordenados.  
Por exemplo, é comum observar estudantes que apresentam uma hiperlordose na 
realização de um plié, movimento da dança em que se está em pé e, em seguida, flexiona-se 
os joelhos. Nessa situação, pode-se propor ao bailarino trabalhos, como: sensibilização e 
ativação da relação de horizontalidade entre o diafragma e o assoalho pélvico (também 
denominado de diafragma pélvico no BMC); direcionamento dos ísquios para o solo durante a 
realização do plié ou ativação da musculatura abdominal que colabora para a estabilização da 
região lombar da coluna vertebral. Esses trabalhos oferecem referências corporais que podem 
contribuir para a organização do corpo de forma a manter a coluna neutra durante o 
movimento. 
Nesse tipo de trabalho, mencionado acima, num primeiro momento, a atenção 
direcionada para a percepção das estruturas anatômicas pode contribuir para ajudar a ampliar 
a percepção da informação vinda diretamente dos proprioceptores. Dessa forma, a quebra do 
automatismo, que está relacionado a uma determinada memória de como o movimento foi 
apreendido, em determinadas situações pode proporcionar mudanças qualitativas favoráveis 
ao aprimoramento das habilidades dos bailarinos. Nesse sentido, podemos pensar que as 
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ou de movimentos pouco eficientes para que possam ser experienciados de forma diferente, 
possibilitando a conscientização de aspectos que não estavam integrados. 
Bainbridge Cohen (2008) comenta que o estudo que desenvolve na School for Body-
Mind Centering™ é muito seletivo em termos da informação sensorial que está sendo 
recebida em cada exploração da anatomia experiencial e do estudo do desenvolvimento do 
movimento, variando de acordo com o sistema, órgão, tecido, estrutura ou movimento 
abordado. Cohen observa que, uma vez que determinada estrutura tenha sido reconhecida, 
podemos utilizar essa informação de uma forma diferente, sem que seja necessário que a 
atenção esteja voltada para a estrutura em questão. Mas trata-se de um processo. A partir do 
reconhecimento atento de determinado aspecto ou estrutura corporal, o próximo passo é a 
mudança do foco da atenção, seguindo da percepção para a ação. Cohen (2008) considera 
essencial que, nesse trabalho com a percepção, a partir do momento em que nos tornamos 
conscientes da informação, a motivação não esteja mais na percepção e passe a ser a própria 
ação, mas uma ação baseada numa percepção mais aprofundada.  
O exercício da atenção no BMC traz nuances que muitas vezes não são abordadas na 
formação tradicional no âmbito da dança. Por exemplo, ao comentar sobre as diferenças entre 
o estudo da anatomia tradicional e da anatomia experiencial, Bainbridge Cohen (2008) 
observa que a anatomia tradicional trabalha com a informação visual, mas não conduz a 
atenção para a informação cinestésica vinda e vivenciada diretamente de nossos 
proprioceptores. Por outro lado, no estudo da anatomia experiencial, proposto pelo BMC, a 
visualização é um recurso utilizado, porém, com uma abordagem diferenciada, em que a 
imagem visualizada é internalizada numa busca de percepção e reconhecimento no próprio 
corpo daquela estrutura que foi vista. Nessa abordagem, a visualização é considerada como 
um dos três passos para o processo de corporalização (embodiment). Esses três passos são: 
visualização, somatização e corporalização propriamente dita.  
 
O processo de corporalização [embodiment] é um processo de ser, não um processo 
de fazer, nem um processo de pensar.  É um processo de conscientização no qual o 
guia e a testemunha dissolvem-se na consciência celular. Visualização e 
somatização oferecem passos para a completa corporalização ajudando-nos a 
retornar para a pré-consciência com uma mente consciente (BAINBRIDGE 
COHEN, 2008, p. 157, tradução nossa). 
 
 
Sendo assim, na abordagem do BMC, a visualização é um processo em que a pessoa é 
convidada a construir mentalmente o desenho, a localização e a imagem de uma determinada 
estrutura anatômica para, então, localizar e perceber aquela estrutura no próprio corpo. Nesse 
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exemplo, ao visualizar imagens do diafragma – principal músculo da respiração – em livros 
ou modelos anatômicos, num  segundo momento, procuramos visualizá-lo em nosso próprio 
corpo, imaginando sua localização e movimento em relação à caixa torácica e aos órgãos.   
O próximo passo, após a visualização, seria a somatização, entendida por Cohen como 
o processo pelo qual os diferentes sistemas sensoriais informam seu corpo diretamente.  
 
Nesse processo [somatização], há uma testemunha, uma consciência interna. Por 
exemplo, você se torna diretamente consciente da sensação emanando de uma parte 
do seu corpo através do movimento e/ou do tato; ou você começa o movimento de 
um lugar no corpo e está consciente da sensação e sentimentos que surgem 
(BAINBRIDGE COHEN, 2008, p. 157, tradução nossa). 
 
 
No exemplo do diafragma, a somatização seria o processo de conduzir a atenção para 
testemunhar as sensações que surgem de seu movimento na inspiração, quando contrai, e na 
expiração, quando relaxa. Na inspiração, o diafragma pressiona os órgãos abdominais para 
baixo, enquanto na expiração, sua cúpula vai em direção à cabeça, internamente. Esse 
movimento provoca sensações que podem ser testemunhadas conscientemente. 
Desse modo, a visualização e a somatização são os passos para se atingir a 
corporalização, que é considerada como a experiência direta, sem a mediação de um guia ou 
uma testemunha: 
 
Corporalização é consciência das células nelas mesmas. Você deixa de fazer o 
mapeamento consciente. É uma experiência direta; não há passos intermediários ou 
traduções. Não há guia, nem testemunha. Há a consciência completa do momento 
experienciado iniciado pelas próprias células. Nessa instância, o cérebro é o último a 
saber. Há um conhecimento pleno. Há compreensão pacífica. Deste processo de 
corporalização emergem sentimentos, pensamentos, testemunhos, entendimento 
(BAINBRIDGE COHEN, 2008, p. 157, tradução nossa). 
 
 
A corporalização é, portanto, a experiência direta, após o mapeamento consciente. Há, 
nesse processo, uma ênfase no conhecimento adquirido através da experiência. Ao longo 
desses três passos – visualização, somatização, corporalização – bloqueios inconscientes 
podem ser liberados. Há, também, um importante exercício de modulação da atenção. Na 
visualização, nossa atenção é direcionada pela consciência para a percepção, no próprio 
corpo, da estrutura visualizada. Nesse caso, nossa consciência funciona como um guia para a 
atenção. Na somatização, há um direcionamento da atenção às informações sensoriais que 
vêm diretamente da estrutura percebida internamente, num processo em que nossa 
consciência testemunha as sensações que surgem do movimento. Como vimos, a visualização 
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experiência direta, sem mediação da percepção consciente. Cohen (2008) observa que a 
atenção a esse processo sensorial interno é um princípio-chave do BMC.  
A compreensão desse processo pode ajudar a trazer clareza para o exercício de 
modulação da atenção nas práticas da dança, trabalho que frequentemente é realizado de 
modo automático. Desse modo, o exercício da atenção pode contribuir para uma 
corporalidade mais plena e integrada na dança. 
 
3.2      Anatomia experiencial no BMC: integração com o ensino da dança 
 
As relações do BMC com a dança não são recentes; ao contrário, estiveram presentes 
desde sua origem. Bonnie Bainbridge Cohen (2008) conta que começou a dançar aos 3 anos 
de idade e nunca mais parou. Entre as atividades relacionadas à dança em sua formação, cita 
dança-terapia com Marion Chace, reeducação neuromuscular com André Bernard e Barbara 
Clark, que foram alunos de Mabel Todd, pesquisadora que desenvolveu trabalho seminal na 
área de consciência corporal na dança – posteriormente denominado Ideokinesis, por sua 
aluna Lulu Sweigard. Bainbridge Cohen (2015, p. 348) comenta que Bernard e Clark 
cuidadosamente a conduziram à sua própria estrutura esquelética e lembra que:  “com eles 
aprendi como corporalizar o mapa ocidental do esqueleto pela utilização do toque e da 
imagem mental anatômica”, aspecto que será muito importante para as práticas do BMC. 
Pees (2010) observa que foi Erick Hawkins quem apresentou o método da Ideokinesis 
a Cohen e que esse método foi uma das grandes influências na elaboração do trabalho do 
BMC. Hawkins foi um importante bailarino e coreógrafo americano que, segundo Bainbridge 
Cohen (2008, p. 190), colaborou para que ela corporalizasse sua própria filosofia de vida, 
integrando-a através da atenção plena a cada momento e lhe mostrou caminhos para realizar o 
movimento sem esforço.  
Ainda como parte de sua formação, Bainbridge Cohen tem certificação em Análise de 
Movimento Laban no Laban/Bartenieff Institute of Movement Studies, onde estudou por 
alguns anos com Irmgard Bartenieff, relação que será melhor explicitada na subseção 4.2.2. 
Desse modo, a dança fez parte de sua formação, desde o início, o que ocorreu também em sua 
atuação profissional. Bainbridge Cohen desenvolveu a abordagem do BMC em estreita 
colaboração com pessoas da dança. Um exemplo significativo dessa colaboração é o trabalho 
realizado com as bailarinas Nancy Stark Smith e Lisa Nelson, desde 1979, que deu origem a 
diversos artigos publicados na revista Contact Quarterly Dance Journal entre 1980 e 1992. 
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Nesse livro, Nancy Stark Smith – importante colaboradora de Steve Paxton em suas 
explorações iniciais do Contato-Improvisação –, em entrevista feita a Cohen, fala da 
importância e do impacto que o trabalho com o BMC teve para ela: 
 
[...] eu me lembro como, quando estudei com você [Bonnie] pela primeira vez, uma 
surpreendente e súbita transformação em minha percepção aconteceu. Percebi que o 
esqueleto que estava sentindo era meu corpo. Eu tinha previamente internalizado a 
imagem do esqueleto como tinha visto numa página plana. Eu poderia dizer, ‘Sim, 
há o fêmur e tenho um na minha perna’. Mas ir diretamente para o que estava na 
minha perna e perceber que era uma coisa viva e que todas as partes do meu corpo e 
que cada parte do meu corpo é acessível em algum modo experiencial é tão 
diferente. Ter esse tipo de relacionamento pessoal com o que está dentro do seu 
corpo é, penso eu, muito novo e extraordinário (SMITH in BAINBRIDGE COHEN, 
2008, p. 11). 
 
Quando Smith se refere a “ir diretamente para o [fêmur] que estava na minha perna e 
perceber que era uma coisa viva” ela toca num ponto que é um dos diferenciais do BMC, que 
é o estudo do corpo através do acesso direto, em primeira pessoa, à investigação e percepção 
dos sistemas corporais. A divisão proposta pelo BMC para os sistemas corporais está 
relacionada ao tipo de tecido que os compõem. São eles: sistema esquelético, muscular, 
nervoso, endócrino, ligamentos, fluidos, órgãos e há também o estudo dos sentidos e da 
percepção. Ao voltarmos a atenção diretamente para nossas sensações e percepções, temos a 
oportunidade de nos abrir para a experiência imediata, o que cria possibilidades de 
transformação que são inerentes à experiência. Essa abertura tem diversas implicações 
importantes para a experiência artística e para as relações sociais.  
 A prática da anatomia experiencial promove conexão e abertura para processos 
sensíveis, através do estudo, visualização, somatização e corporalização, processos que criam 
possibilidades para que sejamos permeáveis a novas experiências. Nesse trabalho, somos 
convidados a confiar em nossas próprias escolhas para o movimento, ao invés de aceitar o 
conhecimento imposto. A aproximação dos artistas da dança com esse tipo de exploração e 
investigação do corpo, promove um amplo campo de experimentação e desenvolvimento de 
processos criativos.  
Na exploração dos diferentes sistemas do BMC buscamos acessar a localização, 
função, atividade das estruturas anatômicas do corpo e sua integração com os diferentes 
sistemas corporais. Para o estudo em primeira pessoa, diferentes estratégias e procedimentos 
pedagógicos são utilizados, como visualização, toque, orientação verbal, exploração de 
movimentos, relato e troca de experiências em duplas ou em grupo, entre outros. Nas aulas, os 
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imediata. Dessa forma, o estudo proporciona oportunidade para que os estudantes aprofundem 
seus conhecimentos anatômicos através da corporalização dos conhecimentos. 
 
3.3  Pesquisa de campo na Unicamp 
 
A integração do estudo da anatomia experiencial com a dança será pensada, nesta 
seção, dentro do contexto das aulas que ministrei para um grupo de voluntários no 
Departamento de Artes Corporais da Unicamp, no período de 15 de março a 16 de junho de 
2016. Participaram dessas aulas alunos da graduação e da pós-graduação da Unicamp e 
pessoas da comunidade de Campinas, num total de 11 pessoas. A faixa etária dos 
participantes era de 19 a 38 anos. As aulas foram ministradas duas vezes por semana, com 
duração de duas horas cada aula.  
A proposta do curso foi integrar o estudo de anatomia experiencial, a partir do enfoque 
do BMC, com práticas da dança priorizando a experiência cinestésica dos participantes. Para 
tanto, contextualizei o significado de sentido cinestésico conforme apresentado na seção 2.4 
desta tese. A ênfase na experiência cinestésica foi proposta para facilitar o reconhecimento do 
feedback sensorial, pois, tradicionalmente, o sentido visual predomina no ensino da dança:  
 
No ensino e aprendizagem da dança, o nosso sentido visual tem sido 
tradicionalmente o caminho predominante para a aprendizagem. Um problema de 
aprendizado tanto para o professor quanto para o aluno é como o aluno pode traduzir 
o que vê em sensação cinestésica. Goldfarb (1990) argumenta que “a maneira mais 
direta de descrever um objetivo do movimento é descrevê-lo em termos da 
experiência cinestésica, em termos do que o movedor deve sentir para realizar a 
tarefa” (p. 138). O feedback sensorial de nossas articulações, tendões dos músculos 
e aparato vestibular nos fornece informações qualitativas e quantitativas, como 
esforço, tensão, direção, vibração, ângulos articulares, velocidade e equilíbrio. A 
multiplicidade de todos esses fatores informa nosso sentido cinestésico (Goldfarb, 
1990) (FORTIN et al 2002, p. 170, tradução nossa). 
 
 
O acesso às informações cinestésicas, muitas vezes, não é imediato. Exige prática, 
estudo e um trabalho de reconhecimento de si. Para o artista da dança é importante que as 
sensações cinestésicas estejam enraizadas anatomicamente, pois esse conhecimento 
anatômico mais profundo pode oferecer recursos mais precisos para a realização dos 
movimentos. Sylvie Fortin comenta sobre esse aspecto do trabalho de Glenna Batson, 
professora que integra o estudo de anatomia à dança: 
 
Para Glenna, é extremamente importante que as sensações cinestésicas estejam 
‘enraizadas anatomicamente’. Ela acredita na validade das percepções sensoriais 
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estrita na percepção daquele que se move sem conhecimento de anatomia funcional 
(FORTIN, 1998, p. 84, tradução nossa).  
 
Um ponto interessante que está implícito na citação acima é que nossos 
conhecimentos alteram nossas percepções, pois a percepção está relacionada ao modo como 
interpretamos as nossas sensações. Nesse processo de interpretação, conhecimentos 
anatômicos mais precisos podem nos ajudar a identificar as sensações com mais clareza. 
Dessa forma, o aprendizado a partir de uma perspectiva cinestésica permite o refinamento da 
percepção, o que pode aprimorar as escolhas para a auto-gestão do movimento, de acordo 
com as necessidades que surgem em diferentes contextos. 
Os sistemas abordados nas aulas que ministrei na Unicamp foram: nervoso, 
esquelético, orgânico, fluidos, fáscia, sentidos e percepção. No entanto, como o material é 
extremamente amplo, optei por uma ênfase no sistema esquelético e no estudo dos órgãos. 
Essa escolha se baseou na ideia de que o foco no sistema esquelético pode colaborar para 
trazer clareza e precisão para os movimentos na dança, além de uma melhor modulação do 
esforço muscular. Em relação aos órgãos, no BMC, eles são considerados como a origem da 
expressão, aspecto muito importante para a dança. Outro aspecto relevante é que Bainbridge 
Cohen (2015, p. 74) propõe que “o tônus dos órgãos estabelece o tônus postural básico dos 
nossos músculos esqueléticos” e que o trabalho com os órgãos estimula a organização interna 
para a coordenação muscular. Os órgãos nos dão a sensação de volume interno e são 
considerados no BMC como o conteúdo de nosso container músculo-esquelético. Bainbridge 
Cohen também relaciona os órgãos com as nossas emoções, aspirações e lembranças das 
reações internas que fazem parte de nossa história pessoal. Outro aspecto importante da 
função dos órgãos é que estão relacionados aos nossos processos de sobrevivência: 
 
Os órgãos controlam as funções internas da nossa sobrevivência – respiração, 
nutrição e eliminação. Esses padrões internos de sobrevivência são controlados pelo 
sistema nervoso autônomo, que também determina a base para a padronização do 
sistema nervoso somático, ramo do sistema nervoso que controla os músculos 
esqueléticos. Dessa maneira, a atividade dos órgãos é a base do movimento no 
espaço; e, além disso, a maneira como sobrevivemos influencia as atitudes com as 
quais interagimos com o mundo (BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 73). 
 
Sendo assim, nas aulas ministradas na Unicamp, foram desenvolvidas propostas de 
exploração do relacionamento recíproco entre o sistema esquelético e os órgãos. Para tanto, 
diferentes estratégias foram usadas para que os alunos pudessem explorar, em seu próprio 
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Para cada aula, escolhi um tema da anatomia e desenvolvi atividades de modo a 
contemplar os três passos para o processo de corporalização, que, como vimos na seção 3.1 
são a visualização, somatização e corporalização propriamente dita. Os temas para a 
exploração do sistema esquelético foram: “esqueleto axial”, “pélvis”, “articulação 
coxofemoral”, “joelho, tíbia, fíbula e pé”, “cintura escapular e úmero”, “rádio, ulna e mão”, 
enquanto os temas para a exploração dos órgãos foram: “pulmões”, “coração”, “sistema 
digestório”, “sistema urinário”, “sistema reprodutor”. Em algumas aulas, o tema foi a 
integração entre sistema esquelético e órgãos.  
A estrutura da aula variava, no entanto, havia um esforço para contemplar os seguintes 
elementos: compartilhamento de informações sobre anatomia do tema escolhido, com uso de 
materiais, como livros, aplicativos de anatomia em 3D e modelos anatômicos; 
reconhecimento da estrutura anatômica no próprio corpo e também no corpo do colega; toque 
em duplas; exploração da anatomia em movimento – tanto na prática da improvisação, quanto 
em frases de movimentos –, relação com os colegas e com o espaço, variação do ritmo, trocas 
verbais. Ao longo deste capítulo, abordo cada um desses elementos. 
De um modo geral, no começo da aula, começava com a visualização, momento em 
que compartilhava imagens do aplicativo de anatomia em 3D, vídeos, modelos anatômicos ou 
outros materiais pedagógicos relacionados ao tema daquele dia, para que pudéssemos abordar 
aspectos como localização, função e outras informações sobre a anatomia e fisiologia. Ao 
longo das aulas, diferentes participantes comentaram como esses materiais eram um recurso 
didático interessante, inclusive para o ensino de dança para crianças e adolescentes, pois 
ajudam a aguçar a curiosidade e o interesse nas características do corpo.  
Depois dessa introdução, eram desenvolvidas atividades práticas, nas quais convidava 
os estudantes a levar o foco para a informação cinestésica vinda da estrutura anatômica 
estudada. Nesse contexto, propunha diferentes atividades em duplas em que explorávamos as 
estruturas anatômicas do corpo através do toque. No BMC, ao trabalharmos com o toque, 
voltamos a atenção para camadas específicas de tecidos corporais, modificando a pressão e a 
qualidade do toque de acordo com a estrutura estudada. Bainbridge Cohen (2015, p. 31) 
comenta que a arte do toque no BMC é uma exploração em que há comunicação através do 
toque, o que inclui [...] “a transmissão e a aceitação do fluxo de energia em nós e entre nós e 
os outros”. Nesse processo, “a aceitação e a curiosidade orientam a investigação”. 
Como vimos na seção 3.1, Bainbridge Cohen (2008) considera que o foco ativo 
colabora para a interpretação da informação sensorial e que, sem ele, nossa percepção 
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ativo visa um “despertar” da estrutura anatômica, com o objetivo de colaborar para a 
corporalização do conhecimento.  
Após desenvolver práticas mais voltadas para o foco interno, orientava os estudantes a 
atividades que proporcinavam explorações de movimentos mais dinâmicos, o que exigia 
modulação da atenção com foco mais externo. Nesses momentos, estimulava a relação com os 
colegas e com o espaço. No final da aula, fazíamos uma roda de conversa para 
compartilhamento de experiências, momento em que registrava os diálogos e depoimentos 
dos participantes em áudio. Também no final da aula, em duas ocasiões, sugeri que os 
participantes se expressassem através de desenhos. Essa foi uma atividade lúdica, com o 
propósito de que as reverberações do trabalho desenvolvido ao longo da aula pudessem ser 
expressas em cores e formas. Os desenhos elaborados nessas ocasiões foram inseridos como 
ilustrações entre os capítulos desta tese. 
Em relação ao ritmo, buscava desenvolver as atividades em uma progressão que 
pudesse facilitar um aquecimento gradativo. Para tanto, começava com práticas que 
demandavam uma maior lentidão durante as atividades com o foco mais interno – para 
observação das sensações que emergiam das experimentações – buscando, em seguida e aos 
poucos, desenvolver atividades que convidavam a maiores deslocamentos pelo espaço e 
diferentes dinâmicas de movimentos.  
Para facilitar o reconhecimento das estruturas anatômicas no próprio corpo e/ou no 
corpo do colega, diferentes recursos pedagógicos foram usados, como toque em duplas, 
experimentação em movimento, vocalização a partir dos órgãos, uso de objetos para estimular 
a propriocepção, como bolas e rolos de espuma, entre outros.  
Nas próximas seções deste capítulo, compartilho reflexões sobre às atividades 
desenvolvidas na pesquisa de campo, principalmente nas explorações do sistema esquelético e 
dos órgãos, que serão nosso foco de análise.  
 
3.3.1 O sistema esquelético e suas reverberações 
 
Nas explorações iniciais com o sistema esquelético, propus o trabalho de 
reconhecimento do esqueleto axial, dentro da abordagem do BMC. Diferente da anatomia 
tradicional, que inclui crânio, mandíbula, coluna vertebral, costelas, esterno e osso hióide. a Iª 
Classificação do Esqueleto Axial no BMC inclui crânio e coluna vertebral. Na primeira aula 
sobre o esqueleto axial, comentei com os participantes que a classificação do esqueleto axial 
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central, já que tínhamos visto aspectos do sistema nervoso central e periférico em aulas 
anteriores. Além disso, observamos que o esqueleto axial é a principal estrutura de 
sustentação do tronco. Orientado ao longo do eixo longitudinal do corpo, suas múltiplas 
articulações permitem a mobilidade em várias direções. Nessa aula, levei um modelo 
anatômico do esqueleto axial para que pudéssemos visualizar a estrutura e tocar em seus 
relevos, enquanto eu ia trazendo informações sobre anatomia e fisiologia sobre o tema. Essa 
visualização inicial tinha como objetivo colaborar para o processo interno de visualização do 
esqueleto axial no próprio corpo. 
Na sequência, propus atividades para a somatização do esqueleto axial, momento em 
que convidei os alunos a levar a atenção diretamente para as sensações que surgiam do 
próprio corpo e movimento. Como parte das atividades, diferentes tipos de toque foram 
propostos. Por exemplo, em duplas, uma pessoa traçava os ossos do esqueleto axial do colega 
– traçar o osso no BMC significa tocá-lo sequencialmente com as pontas dos dedos. No caso 
dos ossos maiores, como os do crânio, pode-se usar toda a mão. Outra atividade consistiu no 
trabalho em duplas, em que um colega tocava o outro com uma mão na região occipital do 
crânio e a outra no sacro, enquanto o tocado experimentava o movimento espinhal através da 
conexão crânio-cóccix, em movimentos improvisados (Figura 4). 
 
Figura 4  – Antônio e José trabalhando a conexão crânio-cóccix em dupla. 
 
                               
 
Fonte: Fotografias tiradas pela autora. 
 
 
José e Carol comentaram que o trabalho com o toque auxiliou na percepção dos 
movimentos da coluna. Ambos observaram como o movimento da coluna, às vezes, perde seu 
sequenciamento e para ou trava em algum ponto. Nesses momentos, a referência da mão do 
colega ajudou na percepção de que o movimento da coluna não estava sequenciando do sacro 
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estratégia para experimentar a continuidade e o alcance dos movimentos da coluna, buscando 
fluidez no sequenciamento. José comentou que:  
 
[...] para mim ficou muito diferente, porque sempre paro aqui [na região do 
pescoço]. O movimento começa no sacro, chega aqui [no pescoço] e para. E aí 
comecei a vislumbrar um pouco de ‘não, continua!”, sabe? E essa mão deu muita 
referência para isso. [...] ‘Nossa, pode ir mais, de uma mão para a outra’, ‘tem que ir 
de uma mão para outra’ e, ‘não, foi até o pescoço’, ‘não, tem que chegar na mão’, 
[...] e a mão ficava ‘opa, estou esperando aqui chegar alguma coisa’ e aí não 




Acho que o bom desse exercício de ter uma mão no sacro e uma no occipital é que 
você percebe muito a extensão da coluna. [...]  essa noção da extensão da coluna 
que, às vezes, você perde um pouco por hábitos, até. Ou você nunca presta atenção. 
Isso me veio muito forte.12 
 
 
Para exploração do esqueleto axial em movimento, propus também experimentações 
de movimentos globais da coluna vertebral, que abrangem a flexão, extensão, inclinação 
lateral e rotação. Houve momentos em que sugeri sequências estruturadas de movimentos; em 
outras atividades, propus práticas de improvisação a partir do esqueleto axial. Ao longo das 
atividades, em alguns momentos sugeri que deixassem de fazer o mapeamento consciente, 
com o objetivo de integrar todo o corpo na movimentação e deixar o próprio corpo conduzir o 
movimento. Em seu depoimento no final da aula, Antônio comentou: 
 
Esse exercício e muitos que a gente tem feito, nas outras aulas também, pelo menos 
para mim fica bem claro, assim, pessoalmente falando, que você aborda o sistema e 
aí você cria uma consciência sobre ele. E aí vira ponto de referência para a gente 
desenvolver os movimentos. Então, nesse último exercício, por exemplo, depois do 
caminho todo que a gente percorreu até o final, já estava bem claro uma consciência, 
um despertar da coluna, no caso. Porque às vezes quando a gente vai fazer uma aula 
ou exercício a gente não tem essa atenção, esse despertar. Assim como com a pele, 
com a fáscia, esse despertar que também revela qualidades de movimentos  
específicos e assim vai...13 
 
 
Despertar a consciência para estruturas anatômicas permite a identificação de onde o 
movimento está fluindo e onde está bloqueado. No exemplo do trabalho de sensibilização da 
coluna vertebral, ao invés de percebê-la em bloco, o refinamento da percepção permite acesso 
à complexidade de sua estrutura, suas diferentes articulações, suas possibilidades de 
movimento nos diferentes planos espaciais, sua função de proteção da medula espinal, entre 
                                                
11 Depoimento do José, registrado em áudio na aula do dia 22/03/2016. 
12 Depoimento da Carol, registrado em áudio na aula do dia 22/03/2016. 
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outros aspectos. Quando comentei sobre a possibilidade de desenvolver a percepção dos 
diferentes sistemas corporais, Antônio acrescentou: 
 
Isso é legal, porque está muito relacionado aos tipos de experiência que a gente pode 
ter. Se você descobre um movimento diferente, um padrão diferente de movimento, 
você vai descobrir novas experiências. Elas podem ser bem pessoais no momento do 
exercício, mas são sensações que você descobre, que às vezes você pode nunca ter 
sentido, e aí você [diz] ‘ah, chegou algo novo’, que pode ser material para criação. 
Isso é interessante.14 
 
Antônio se refere à descoberta de novas experiências e novas sensações, que trazem 
“algo novo” que pode ser material para criação. Nessa fala, Antônio toca na questão do link 
entre processos de aprendizado e processos criativos. Numa aula de dança, o corpo está sendo 
construído a cada momento, o que cria condições para a emergência de novas percepções, 
novos movimentos e habilidades expressivas. Desse modo, o processo de investigação de si e 
das relações com o outro dá abertura para a criatividade através da experimentação. Há aqui 
uma relação entre a abertura para novas experiências e os processos criativos. Esse ponto é 
relevante. A ideia de experiência que aparece na fala do Antônio parece se aproximar do 
sentido proposto por Larrosa (2002), que aponta para a importância da receptividade, 
disponibilidade e abertura do sujeito para que a experiência seja possível. A abertura e 
disponibilidade criam possibilidades de formação e transformação. “É experiência aquilo que 
‘nos passa’, ou que nos toca, ou que nos acontece, e ao nos passar nos forma e nos 
transforma” (LARROSA, 2002, p. 25). 
Um aspecto da metodologia do BMC que não é muito comum nas aulas de dança é o 
uso do toque para reconhecimento das estruturas do corpo. O toque habilidoso favorece a 
visualização da estrutura internamente e também a somatização, que, como vimos, é a 
percepção da estrutura diretamente, através dos proprioceptores. Como exemplo de uma das 
atividades com o toque, para reconhecimento da cintura escapular, propus trabalho em duplas, 
no qual uma pessoa traçava os ossos da clavícula e da escápula do colega. Nessa atividade, 
sugeri que começassem o toque pela clavícula, desde sua articulação com o manúbrio – que é 
o único ponto em que um osso da cintura escapular articula com osso do tórax –, até sua 
articulação com a escápula. Para traçar a clavícula do colega, sugeri que colocassem os dedos 
na parte de cima da clavícula e o polegar na parte de baixo para que pudessem sentir a largura 
do osso. Ao chegar na escápula, sugeri que explorassem todo o osso com a ponta dos dedos 
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passando pelas bordas medial, lateral até a cavidade glenóide (onde a escápula articula com o 
úmero), borda superior e espinha da escápula.  
Nesse tipo de atividade de sensibilização do esqueleto, tanto a pessoa que está 
tocando, quanto aquele que está sendo tocado recebem informações proprioceptivas. Durante 
a exploração, é possível sentir e perceber tamanho, forma, consistência, protuberâncias, locais 
em que os ossos estão mais acessíveis e outros em que estão mais cobertos pela musculatura. 
Todas essas informações chegam através do toque, que estimula proprioceptores nos ossos, 
principalmente no periósteo15, que é ricamente inervado.  
Entre os depoimentos compartilhados pelos participantes sobre essas experiências, foi 
interessante comparar o estranhamento de Natália no trabalho com o toque, em aulas iniciais 
– quando trabalhamos a sensibilização do esqueleto axial –, com as experiências que teve 
posteriormente, no trabalho com a cintura escapular. Sobre as experiências iniciais, ela 
escreveu: 
 
Estou achando muito legal a conexão que essa aula está tendo com as outras e como 
posso interligá-las. Sinto um pouco de aflição em sentir as minhas partes do corpo, 
os meus ossos e também em sentir os dos outros. Estou gostando bastante de 
exercícios de improviso, livres, pois sinto que posso me explorar e expressar o que 
vier e o que sentir no momento. Estou mais solta para isso. Sinto minha coluna 
muito maleável e disponível para ser moldada pelos movimentos.16  
 
 
Dois meses depois, Natália manifesta sensação diferente na experiência com o toque 
em relação ao que escreveu nas primeiras aulas: 
 
Trabalhamos a cintura escapular, região da clavícula, manúbrio do esterno, escápula 
e úmero. Fizemos exercícios em dupla de sensibilização das escápulas e dessa vez 
não senti aflição em tocar os ossos da outra pessoa, pelo contrário, gostei e fiquei 
curiosa, queria continuar descobrindo. Tocando a Carol, percebi a rotação da 
escápula, sentido lateral, quando ela elevava o braço para cima da cabeça. Na 
dinâmica em que tínhamos que acompanhar os movimentos iniciados pelas 
escápulas da pessoa, tocando as mesmas, senti um desejo de improvisar desta 
maneira, dançando junto com a pessoa, segurando em suas escápulas.17 
 
 
Como vimos no depoimento da Natália, o trabalho como o toque foi feito também em 
movimento. Por exemplo, uma pessoa tocava as escápulas da outra, enquanto o tocado se 
movimentava a partir do local em que estava recebendo o toque, como mostra a Figura 5.  
 
 
                                                
15 O periósteo é a membrana de tecido conjuntivo que reveste o osso externamente 
16 Diário de Bordo de Natália do dia 22/03/16. 
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Figura 5 – Experimentações em movimento: sensibilização e motorização da cintura escapular  
                            (escápula e clavícula) a partir do toque do colega. Larissa e José. 
 
    




3.3.2 Partituras de movimentos e improvisação 
 
Uma das propostas das aulas foi integrar a abordagem do BMC tanto ao trabalho com 
improvisação, quanto a partituras18 de movimentos, pois ambas práticas são importantes para 
a formação em dança. Nesse contexto, ambas práticas foram desenvolvidas a partir do estudo 
da anatomia experiencial, como será visto nesta seção.  
O desenvolvimento de frases de movimentos permite a aplicação dos estudos de 
anatomia experiencial a contextos mais complexos, além de possibilitar a ampliação do 
vocabulário de movimentos dos alunos, ao experimentarem movimentos propostos por outra 
pessoa. As frases de movimentos permitem também integrar o material do BMC a técnicas 
contemporâneas de dança, o que pode favorecer o aprimoramento de movimentos através da 
repetição, pois a repetição pode fortalecer a propriocepção e a percepção de outras sensações 
cinestésicas que surgem a cada momento. A repetição possibilita também o fortalecimento 
muscular, o movimento dançado em grupos, além de permitir que o aluno exercite sua 
capacidade de aprender coreografias. Abaixo, Mariana compartilha algumas reflexões sobre a 
experiência com sequências de movimentos: 
 
Acho que o movimento estruturado foi desenhando bem as possibilidades da coluna, 
da articulação, mas aí eu ficava preocupada se eu estava aproveitando ele da melhor 
forma e aí ele também ia me dando vontade, como eu até te perguntei... Aqui 
[mostrou o movimento], eu tinha vontade de trabalhar o contrário.19 
 
                                                
18 Partituras ou frases de movimentos têm o mesmo sentido nesta tese e referem-se a sequências pré-
estabelecidas de movimentos. 
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No decorrer da conversa, comentei com Mariana que minha sugestão era de que 
seguisse seu desejo de exploração. Assim, ela poderia sair e, depois, voltar para a estrutura 
sugerida por mim. Isso porque meu objetivo, ao desenvolver as partituras de movimentos, era 
proporcionar material para que eles explorassem os estudos de anatomia, observando as 
sensações e as necessidades de negociar o movimento internamente. A ênfase, portanto, 
estava no processo de aprendizado. A ideia era dar espaço para a auto-observação com o 
objetivo de facilitar a conscientização do processo de negociação interna, necessário para a 
resolução de problemas que surgem ao longo da movimentação.  
 José compartilhou reflexões, momentos de crises e insights que foram surgindo a 
partir das sequências de movimento, que, normalmente eram desenvolvidas depois de práticas 
somáticas de anatomia experiencial e de improvisação: 
 
Eu acho que vai construindo. A gente passa por toda uma sensibilização e vai para 
esse momento mais estruturado que já vai construindo, que vai dando algumas crises 
e uns insights, porque “nossa, estou tenso aqui” e “ah, está um pouco menos”. [...] 
Então, vai com o que você tem construído e com o que você não tem construído e 
que não está claro ainda, mas que nesse momento que você está mais livre, você se 
propõe coisas. Tinha uma estrutura e aí você pode romper essa estrutura nesse 
momento mais livre. E aí você experimenta variações disso também. “Nossa, dá 
para fazer...”, “nossa, está diferente” e ainda está na estrutura, sabe? Então, às vezes 
até na improvisação parece que você está dentro dessa estrutura, da mesma forma 
que dentro da estrutura parece que você também está improvisando, porque, cada 
um [vai] no seu tempo, cada um numa respiração. Porque também não estava tudo 
marcado. Então, casou sim e construiu. Acho que se fosse fazer tudo de novo ou se 
invertesse seriam outros insights e outras crises (risos).20 
 
 
As reflexões de José trazem à tona o intenso trabalho de negociação interna que 
acontece durante a prática do movimento, seja improvisado ou previamente sugerido. Mostra 
também o entrelaçamento e a interpenetração entre improvisação e movimento estruturado. 
Por mais que a movimentação seja previamente definida, há sempre espaço para 
experimentação dentro da estrutura, pois podemos buscar um refinamento do movimento a 
cada repetição. Além disso, mesmo no movimento previamente estruturado, a repetição será 
sempre diferente, a cada vez. Por outro lado, na improvisação, também usamos 
movimentações que fazem parte dos vocabulários de movimentos que experimentamos 
previamente. O depoimento da Carol toca nessa questão: 
 
Eu gosto disso também, porque sempre quando tem que trabalhar na estrutura, 
quando vou para o improviso, meu corpo lembra e eu sempre penso “nossa, como 
seria trabalhar isso em outro nível?” e aí eu fico testando para dar essa maior 
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versatilidade, para eu explorar mesmo outras qualidades, se fizer mais rápido, mais 
lento e eu vou pensando e disso surgem outras movimentações, outras qualidades.21 
 
Em relação à prática da improvisação, propriamente dita, a possibilidade de iniciar o 
movimento a partir de diferentes sistemas corporais abre um amplo campo de exploração de 
diferentes qualidades de movimentos, o que é um recurso muito rico na condução de 
diferentes práticas. Nas aulas da pesquisa de campo, de um modo geral, a improvisação foi 
proposta a partir do estudo da anatomia experiencial. Nessas explorações, busquei facilitar o 
equilíbrio sensório-motor, pois, o estudo da anatomia em primeira pessoa pode nos conduzir a 
uma ênfase no reconhecimento das sensações que surgem das experimentações e ao 
detalhamento da percepção.  
Nesse sentido, Bainbridge Cohen (2008) enfatiza a importância do equilíbrio sensório-
motor nas práticas do BMC, pois, considera que, uma vez que determinada estrutura 
anatômica tenha sido reconhecida, podemos utilizar essa informação de forma diferente. Sem 
esse equilíbrio sensório-motor, corremos o risco de nos isolarmos do mundo e do 
relacionamento com as pessoas. Fortin et al comentam sobre isso: 
 
Embora cheia de promessas, a ênfase na propriocepção não é isenta de riscos, 
quando vai longe demais ou passa dos limites. Eu sugeri isso em sala de aula quando 
compartilhei minha experiência pessoal com os alunos: “Para mim, Feldenkrais é 
como uma dança microscópica, infelizmente eu fiquei tão interessada nessa dança 
interna que parei de dançar por um tempo. Em vez de viajar pelo espaço, continuei 
descobrindo minha paisagem interior” (FORTIN et al 2002, p. 172, tradução nossa). 
 
Sendo assim, ao longo das práticas de improvisação, alternei momentos em que havia 
uma ênfase na auto-observação, com outras práticas que convidavam ao foco externo. Dessa 
forma, procurei abrir espaço para que a flutuação da atenção e as necessidades de motorização 
pudessem fluir livremente depois de um trabalho sensorial específico. Antônio relata sobre 
sua experiência em relação à modulação da atenção: 
 
Porque eu fiquei no exercício, acho que uns dois minutos, depois começou a me 
gerar outras coisas,... ah, eu sou sempre assim, né (risos), eu empolgo (risos) e aí 
começaram a gerar outras coisas e vieram outras vontades e aí “ráhhhh”, o negócio é 
me jogar (risos) e eu comecei a me locomover bastante, que também é algo que vem 







                                                
21 Depoimento da Carol, gravado em áudio no dia 22/03/16. 
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Figura 6 – Experimentação de diferentes modulações do foco (interno e externo) na prática da improvisação. 
                   Antônio e colegas. 
 
 
   
 Fonte: fotografia tirada pela autora 
 
 
As necessidades de equilíbrio entre atividades mais voltadas à auto-observação e 
práticas com o foco mais externo vão variar muito entre as pessoas e variam até mesmo para 
cada pessoa em diferentes ocasiões, dependendo do sistema abordado ou da disposição a cada 
momento – se a pessoa está mais cansada, precisando de repouso ou se está bem disposta para 
se movimentar, por exemplo. Ao trabalharmos a anatomia experiencial do coração, em 
determinado momento, José disse que “ficou muito mais evidente o lado esquerdo e chegou 
uma hora que ele ficou cansado”. Esse cansaço sensorial pode ser um sinal para conduzir o 
trabalho para a integração com o restante do corpo. O equilíbrio e integração entre os aspectos 
sensório-motores, assim como foco interno e externo, devem ser considerados tanto pelo 
professor, quanto pelos alunos. Cada pessoa tem necessidades diferentes e isso vai variar 
também em relação ao sistema trabalhado. O aprimoramento da auto-percepção pode 
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Figura 7 – Diferentes modulações da atenção (foco interno e externo). Carolina e José (à esquerda), José e 




Fonte: fotografias tiradas pela autora.  
 
Trabalhamos também com o exercício da atenção nas práticas de improvisação em 
grupo. A improvisação exige, entre outras coisas, uma forte conexão do improvisador consigo 
mesmo, com os outros participantes e com o ambiente. Natália, em alguns momentos, 
compartilhou sua dificuldade em manter conexão com os colegas ou com o espaço: 
 
Na exploração livre ou improvisação, pude me sentir muito eu (livre, leve e 
maleável). Gosto de dançar solta. Queria dançar só comigo mesma e de olhos 
fechados. Quando ela [eu, professora] propôs um trabalho em dupla, queria, mas por 
fim não consegui me relacionar direito com a minha dupla, dançava muito comigo. 
Depois queria me separar e dançar sozinha, pelo espaço todo e bem livre.23 
 
Em outra aula, Natália comentou: 
 
Gostei dos momentos de improvisação com a Carol, apesar de às vezes não nos 
achar conectadas e me pegar imersa em mim. Tenho que chamar mais minha 
atenção para o espaço e para o outro, mas acho que continuo ficando muito em mim, 
pois ainda estou me descobrindo e montando minha identidade.24 
 
 
Em seu processo de auto-observação e experimentação de diferentes possibilidades de 
conexão consigo mesma, com os colegas e com espaço externo, Natália foi desenvolvendo 
outras relações e conexões ao longo das aulas: 
 
Eu só ia comentar que eu consegui hoje focar mais o olhar externamente, na 
improvisação assim... porque eu sou muito, muito de ficar interna, muito, muito, 
muito... daí quando eu percebi... – e também no exercício do rolamento –, quando eu 
percebi que estava [com o foco] interno, eu falei, ‘vamos experimentar o externo 
agora’ e no rolamento eu gostei de fazer o externo e depois eu nem queria voltar 
mais para o interno e, na improvisação, quando eu percebia, eu tentava fazer essa 
                                                
23 Anotação no Diário de Bordo da Natália sobre a aula do dia 12/04/16. 
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conexão externa. Então, estou gostando porque minha conexão externa está 
aumentando, e estou conseguindo focar mais e lembrar mais dela e tentar usá-la 
mais. É isso25. 
 
Outro depoimento da Natália sobre essa questão foi registrado no último dia de aula, 
em seu relato de experiência. Ela escreveu: “As aulas também aguçaram meu olhar externo, 
para o meio e para o outro, adquiri um estado de atenção para este olhar e pude trabalhá-lo me 
proporcionando a experimentação do contato e relação a dois”26. 
 
Figura 8 – Carolina (à esquerda) e Natália (à direita), desenvolvendo diferentes relações na improvisação. 
 
   
Fonte: fotografias tiradas pela autora. 
 
Em outros depoimentos sobre o exercício da atenção na improvisação, Antônio 
observou “como o tempo todo a gente tem que fazer essa manutenção de um estado interno e 
essa relação com o externo e, ao mesmo tempo, se você ficar no externo você se dissipa e aí 
você tem que voltar para dentro [...]”27. Sobre isso, Carolina comentou: “porque às vezes a 
gente até comenta isso..., às vezes você fica tão no interno que daí acaba a improvisação e 
você fica ‘o que aconteceu?’, você não lembra, às vezes, os movimentos que você fez, e fica, 
‘tá e aí?’ (risos)....”28. Esses depoimentos são exemplos de como o exercício da atenção 
acontece nas práticas de improvisação e exige um trabalho de agenciamento interno daquele 
que está improvisando.  
Outro aspecto que surgiu das experimentações foi a possibilidade de modular a 
abertura que se dá ao outro, dependendo do tipo de relação que se quer estabelecer. Sobre essa 
questão, Flávia comentou: “com as outras pessoas consigo ter mais clareza dos espaços e não 
                                                
25 Depoimento gravado em áudio na aula do dia 14/06. 
26 Relato de experiência, escrito no dia 16/06/16 
27 Depoimento gravado na aula do dia 14/06/16. 
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deixá-las interferir muito, nem também não deixá-las interferir nada”29. A capacidade de 
modulação da abertura ao outro é importante, pois amplia a consciência das escolhas que 
fazemos nas diferentes relações que estabelecemos, aspecto importante para o 
desenvolvimento da autonomia. 
Nas práticas de improvisação, variei momentos em que lançava sugestões para 
exploração dos estudos de anatomia com momentos em que deixava a improvisação acontecer 
livremente. O material do BMC é muito variado e ofereceu diferentes caminhos para 
exploração de conexões internas e externas. Julia comentou que não gostava de improvisação, 
no entanto, a partir do trabalho da anatomia experiencial encontrou possibilidades de conexão 
com a proposta. Ela disse: “eu não gosto de improvisação, assim, é uma coisa que eu tenho 
muitos problemas e foi a primeira vez que eu encontrei um lugar que eu gostava [...]”30. Na 
sequência da conversa, Julia comentou que, ao longo das improvisações, conseguiu fazer 
conexões com a proposta, o conteúdo da aula e o aproveitamento do espaço. 
Em relação às práticas de ensino, como comenta Paxton (2008), é discutível que 
alguém possa ensinar improvisação para outra pessoa, pois cada pessoa tem um entendimento 
diferente do que seja improvisação:  
 
Eu duvido que seja possível que alguém realmente te ensine como improvisar. Eu 
acho que improvisação vem de cada pessoa e eu não tenho certeza, quero dizer, eu 
não vejo uma maneira de provar que quando falamos sobre improvisação, você e eu, 
em uma conversa, estaríamos falando, remotamente, sobre as mesmas coisas [...] 
(PAXTON, 2008, tradução nossa). 
 
 




Fonte: fotografias tiradas pela autora. 
 
                                                
29 Depoimento escrito no último dia de aula, em 16/06/16. 
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No entanto, mesmo que não seja possível ensinar como improvisar, o professor pode 
oferecer recursos para a prática da improvisação. Nesse sentido, um dos objetivos da 
exploração do material do BMC através da improvisação, no caso das minhas propostas na 
pesquisa de campo, foi tentar facilitar a conexão de cada um com suas próprias sensações, 
com o objetivo de favorecer a intensificação da experiência, pois essa intensificação pode 
contribuir para uma presença cênica mais potente. Certamente, cada pessoa interpretou o 
material de forma diferente, mas essa é, justamente, a riqueza do trabalho.  
Há, no BMC, um princípio específico que oferece um campo de exploração muito rico 
tanto para a prática da improvisação, quanto para frases de movimento, que é o da iniciação 
do movimento. Esse princípio será visto com mais detalhes a seguir. 
 
3.3.3 Iniciação do movimento 
Cada sistema abordado no BMC possibilita qualidades de movimento diferenciadas. 
Bainbridge Cohen (2015) destaca que a chave para um padrão de movimento está no local 
onde ele é iniciado e como ele sequencia pelo corpo. Portanto, um dos princípios do BMC é 
que o movimento pode ser iniciado a partir de qualquer um dos sistemas fisiológicos. 
Importante esclarecer que essa ideia de iniciação está relacionada ao estabelecimento de 
intenções claras em relação às escolhas para o movimento. Nesse sentido, temos que 
considerar que, para a realização dos movimentos, os sistemas neuromuscular e esquelético 
são os principais movedores, no entanto, quando falamos de iniciação do movimento no 
BMC, consideramos que o foco da atenção aliado com a intenção de onde iniciar o 
movimento, mudam sua qualidade expressiva. Por isso, a iniciação é uma chave para o 
trabalho da anatomia experiencial e também para o desenvolvimento do movimento, como 
veremos na seção 3.4. 
Assim, a abordagem do BMC propõe que, ao iniciarmos o movimento a partir de 
diferentes sistemas, mudamos sua qualidade expressiva, pois cada sistema possui 
características próprias. Por exemplo, a exploração de fluidos corporais, como o sangue, entre 
outros, pode trazer mais fluidez para o movimento, já que o sangue circula por todo o nosso 
corpo em um circuito interligado, enquanto que o sistema esquelético pode trazer clareza para 
o movimento através do direcionamento ósseo. Então, uma chave para a qualidade do 
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Outra chave é a atenção e outra, a intenção. Por exemplo, ao executar um 
movimento, é muito importante que a nossa atenção (aquilo que nos estimula) e a 
nossa intenção (aquilo que desejamos fazer com relação a esse estímulo) se alinhem 
ao movimento que estamos fazendo (BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 193). 
 
A iniciação do movimento a partir dos diferentes sistemas corporais tem profundos 
efeitos na prática da dança, como comenta Eddy (2006), pois colabora para o estabelecimento 
de intenções claras para os movimentos, baseadas em conhecimentos de anatomia e fisiologia 
que promovem diferentes qualidades expressivas, de acordo com o sistema abordado. Eddy 
(2006) observa que quando se ‘inicia’ um movimento a partir de um fluido corporal, ou de um 
órgão, por exemplo, mobilizamos o corpo com um esforço específico, modificando a natureza 
do movimento e favorecendo o surgimento de diferentes qualidades, com nuances expressivos 
próprios. No depoimento da Natália, registrado em seu diário de bordo depois da aula em que 
abordamos o sistema digestório, podemos apreciar um exemplo desse tipo de experimentação: 
 
No momento de improviso livre, pude experimentar os movimentos partindo dos 
meus órgãos digestivos, internamente. Fechava os olhos e os imaginava conduzindo 
o movimento. Eram movimentos mais maleáveis e líquidos. Quando dançava com o 
intestino delgado, era o momento em que mais me sentia mole e fluida, fazia 
movimentos de “onda” com o ventre.31 
 
A iniciação do movimento a partir de diferentes sistemas possibilita que o mesmo 
movimento possa ser executado com qualidades expressivas bem distintas e permite que os 
estudantes comparem as sensações que surgem a partir de diferentes iniciações. Isso está 
relacionado ao que no BMC é denominado de “mente” (mind) de determinado sistema ou 
padrão de movimento. Importante esclarecer que a discussão sobre a natureza da mente é 
importante, mas vai além das propostas desta pesquisa. No BMC, a “mente” de determinado 
sistema ou tecido corporal está relacionada ao humor, sentimentos e qualidades de movimento 
que surgem da exploração, como esclarece Linda Hartley: 
 
Uma “mente” específica pode ser experienciada e testemunhada quando 
direcionamos nossa atenção para um determinado sistema corporal ou parte do 
corpo, ou quando nos movemos com um certo foco e qualidade identificável. O que 
experienciamos e observamos é uma qualidade particular de consciência, 
sentimento, percepção e atenção quando corporalizamos um padrão de movimento 
ou sistema corporal; essa é a “mente” desse padrão ou sistema, e é uma expressão do 
corpo-mente integrado (HARTLEY, 1995, p. xxvi, tradução nossa). 
 
 
Desse modo, a iniciação do movimento a partir de um sistema, tecido ou estrutura 
anatômica colabora para diferentes qualidades de movimento que podem ser percebidas 
                                                




      
       98 
 
externamente. Eddy (2006) dá o exemplo de como o movimento de lançar a perna, 
denominado na dança de battement, pode ser realizado com diferentes nuances expressivos, 
quando iniciado a partir de diferentes sistemas corporais: se “iniciamos” pelos ossos, 
focalizando na relação do fêmur com a fossa do acetábulo, a ação é realizada de forma mais 
clara e precisa, pois o direcionamento ósseo facilita essa precisão. Por outro lado, se 
“iniciamos” o mesmo movimento pelos músculos íliopsoas e outros flexores do quadril, 
engajamos força e potência ao movimento. Duas outras possibilidades de iniciação de um 
battement abordadas por Eddy (2006) são: pelos intestinos ou pelo nervo ciático. A 
pesquisadora americana comenta que, ao se iniciar um battement pelo intestino, aprofunda-se 
a iniciação para um nível orgânico: 
 
Ao “iniciar” a partir dos intestinos, a pessoa está decidindo aprofundar a fonte do 
movimento para um nível orgânico, permitindo que sentimentos mais obscuros 
apareçam, resultando em uma ação mais volumosa e tridimensional que pode ser 
acompanhada com uma associação pessoal de deixar-se fluir, entregando ou 
resistindo, como exemplos possíveis (EDDY, 2006, p. 87, tradução nossa). 
 
 
No exemplo da iniciação pelo nervo ciático, Eddy observa que um estado de alerta e 
uma sensação de extensão podem surgir do movimento da perna, devido à informação de que 
o nervo ciático percorre toda a perna transmitindo informações. Ela comenta que, nessas 
experimentações, todos os tecidos do corpo estão sempre em movimento e que o sistema 
musculoesquelético é a principal força motriz, mas que as ações são executadas de forma 
diferente de acordo com a variação do foco de iniciação do movimento. O que vai mudar, 
portanto, é o foco da atenção em um ou outro sistema corporal e a intenção do movimento. 
 
3.3.4 O trabalho com os órgãos 
 
No âmbito da dança, o trabalho com o sistema esquelético é mais comum, enquanto, o 
trabalho com os órgãos é mais raro. A abordagem aos órgãos é uma especificidade do BMC 
mesmo em relação a outras práticas somáticas, que, de um modo geral, dão ênfase ao estudo 
dos sistemas esquelético, muscular e, em alguns casos, do sistema nervoso. Por isso, a maioria 
das pessoas que participou das aulas que ministrei na Unicamp nunca tinha trabalhado a 
anatomia experiencial dos órgãos, o que fez com que as propostas iniciais provocassem certo 
estranhamento.  
Ao longo das aulas, propus diferentes experimentações para estimular a percepção dos 
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iniciação do movimento a partir de determinados órgãos e exercitamos a auto-observação em 
relação à expansão e condensação de órgãos, durante a respiração ou durante a realização de 
movimentos. Como exemplo do trabalho com o toque, uma pessoa era convidada a pousar as 
mãos no corpo do colega na região do órgão estudado, enquanto a pessoa tocada vocalizava a 
partir daquele órgão. Para reconhecimento dos órgãos durante a realização de frases de 
movimentos ou nas improvisações, convidava os participantes a observar como os diferentes 
movimentos que realizavam estimulavam diferentes órgãos que, a todo momento, estavam 
sendo condensados ou expandidos dependendo da movimentação. Propus também atividades 
com rolamentos para observação de como os órgãos movimentam-se entre si deslizando uns 
sobre os outros à medida que os movimentos são realizados.  
A relação continente-conteúdo entre o sistema musculoesquelético e as vísceras é 
muito explorada no BMC. Vimos que Bainbridge Cohen (2008) considera que o tônus dos 
órgãos estabelece o tônus postural básico dos músculos esqueléticos e que muitos problemas 
que se manifestam no sistema musculoesquelético têm origem nos órgãos: 
 
É minha experiência que o desequilíbrio nos órgãos internos sustentam a maior parte 
dos problemas que eu vejo manifestados na parte externa do esqueleto, músculos e 
ligamentos. Os órgãos fornecem a vitalidade interna e apoio para os ossos e 
articulações, e estabelecem o tônus postural básico que é então expressado nos 
músculos e no esqueleto32. 
 
Os órgãos ocupam nosso espaço interno e nos dão a sensação de volume e de 
vitalidade. São responsáveis pelas funções vitais de respiração, nutrição, excreção, reprodução 
e são considerados, no BMC, como as origens da expressão. Bainbridge Cohen (2015) 
comenta que, quando começou a explorar os órgãos nas práticas do BMC, parecia que 
finalmente estavam chegando ao âmago das emoções e sensações, pois, à medida em que 
foram realizando as experimentações, começaram a observar como os estados emocionais 
eram refletidos nos processos fisiológicos dos órgãos. Compilou essas informações e as 
apresentou como percepções compartilhadas em seu livro “Sentir, perceber e agir”. No 
entanto, esclarece que essas informações não são oferecidas para direcionar as explorações, 
mas sim como meio para diálogo. 
No decorrer do trabalho com os órgãos, os participantes da pesquisa de campo 
compartilharam suas descobertas. Certo dia, depois de trabalharmos a relação 
continente/conteúdo entre o sistema musculoesquelético e os órgãos na região da caixa 
                                                
32 COHEN, Bonnie Bainbridge. Manual “Sistema dos órgãos”. Programa de formação em Educador do 
Movimento Somático (2014-2016) pela School for Body-Mind Centering™. Tradução: Adriana Almeida Pees. 
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torácica, explorando o suporte oferecido pelos pulmões tanto para a caixa torácica, como para 
os braços, Larissa comentou:  
 
Essa relação, então, do esqueleto com os órgãos me dá muito volume. E aí interfere 
no movimento, sem dúvida. Acrescenta. [...]  e essa ideia [do órgão] como suporte, 
que também eu acho genial. Porque, “como assim?” No começo era “como assim?”, 
mas agora eu já consigo entender com o corpo, não entender, mas sentir isso. 
[corporalizar esse conhecimento?, eu disse] É, exato. Faz todo sentido que o pulmão 
dá suporte para o meu braço.33 
 
 
Em outro momento, Larissa comentou: 
 
As aulas me auxiliaram no refinamento de algumas percepções já mais presentes e 
revisitadas (como o esqueleto), mas também trouxeram novas percepções 
(especialmente no trabalho com os órgãos). Posso considerar que senti um acordar 
dos órgãos, alguns que eu não tenho memória de ter trabalhado anteriormente (como 
pulmões, rins e todo o sistema digestório). Como relatei em algumas aulas, a 
experimentação dos movimentos me remeteu bastante ao volume do corpo, à sua 




Figura 10 – Experimentações em movimento do suporte dos pulmões para a caixa torácica e os braços. Flávia, 




Fonte: fotografias tiradas pela autora. 
 
Em um de seus depoimentos, Julia comentou que sentiu diferença na percepção de 
seus órgãos abdominais. No relato de experiência escrito na última aula, ela escreveu: “A 
região que se clarificou para mim foi o abdome, onde localizam-se os órgãos. Anterior ao 
curso, era bloco, onde não tinha movimento e tudo era grudado, sem movimento. Agora, 
encontro uma maleabilidade nessa região. Parece que agora ‘eu estou viva’ nessa parte do 
corpo”. 
                                                
33 Depoimento da Larissa, gravado em áudio no dia 17/05/16. 
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Para o sistema urinário propus diferentes atividades para reconhecimento dos rins e 
bexiga, como o toque em duplas (um colega tocando o outro), nas quais os participantes 
foram convidados a levar a atenção para as sensações que vinham diretamente dos órgãos. 
Propus também explorações em movimento da triangulação rins-bexiga, e conexão dos rins 
com outros órgãos ou estruturas do corpo. Sobre esse trabalho, Carolina relatou que 
normalmente tinha muita dificuldade de sentir as costas em atividades de improvisação e que 
sentiu um “acordar das costas pelos rins”.35 Na roda de conversas no final da aula, ela disse: 
“Parece que eu descobri um lugar em mim, assim, tipo ‘nossa eu tenho costas!’”36 
 
 
Figura 11 – Experimentações. O acordar das costas pelos rins. Antônio e Larissa (à esquerda). Larissa (à direita). 
 
                           
Fonte: fotografias tiradas pela autora. 
 
O trabalho com os órgãos auxíliou também na percepção do peso do corpo e na 
capacidade de ceder o corpo para a gravidade, tão importante para as práticas da dança 
contemporânea. Os órgãos preenchem as cavidades corporais e nos dão nosso volume interno. 
Bainbridge Cohen observa que “o peso [dos órgãos] caindo através da base fortalece a base, 
aumentando o estímulo proprioceptivo enquanto os outros órgãos são fortalecidos 
indiretamente”37.  
Outros depoimentos revelaram o trabalho de refinamento do reconhecimento interno, 
como no comentário da Lina sobre suas experimentações com micromovimentos a partir dos 
pulmões: 
 
                                                
35 Relato de experiência, escrito no dia 16/06/16. 
36 Depoimento gravado em áudio no dia 28/04/16. 
37 COHEN, Bonnie Bainbridge. Manual “Sistema dos órgãos”. Programa de formação em Educador do 
Movimento Somático (2014-2016) pela School for Body-Mind Centering™. Tradução: Adriana Almeida Pees. 
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Achei muito interessante hoje ser o pulmão, foquei muito em fazer micro 
movimentos a partir da respiração, fui testando assim..., ‘você dá uma super 
inspiração e mexe um pulmão, mexe o outro’. Eu fiquei mais focada em ‘como está 
lá dentro hoje?’, sabe?, bem pequenininho. E às vezes confunde, né? O movimento 
saindo dessa região, do pulmão, mas às vezes na improvisação a gente já vai para 
um outro, sem perceber. ‘Não, não é por aqui!’, pelo menos hoje foi ‘Nossa, estou 
indo pela cabeça, não é por aqui’, aí eu tentava voltar...38 
 
José comentou que a partir das experimentações com os pulmões, percebeu diversas 
nuances entre diferentes regiões do corpo: “[...] pontos de tensão..., ‘nossa aqui está mais 
escuro’, ‘não aqui está claro’, ‘aqui tem tônus’, ‘aqui não tem’, ‘aqui tem impulso’, aqui...”39 
 
Figura 12 – Explorações da percepção do peso dos órgãos cedendo para o chão em diferentes posições. Grupo 
(à esquerda). Carolina (à direita). 
 
   
Fonte: fotografias tiradas pela autora. 
 
O trabalho com os órgãos despertou também questões relacionadas à responsabilidade 
com a saúde. Como os órgãos estão relacionados à atividades vitais, a atenção às sensações 
que vem dos órgãos pode favorecer uma sensibilização em relação aos cuidados necessários 
para a manutenção da saúde. À medida em que prestamos mais atenção a nossos hábitos e 
práticas corporais, certos automatismos vão ficando mais evidentes e permitem uma revisão 
de nossos modos de vida. O depoimento da Flávia toca nessa questão: 
 
Eu observei mudança na percepção do meu próprio corpo e movimento com as 
aulas, principalmente nas sensações. As sensações de temperatura, dor, relaxamento, 
principalmente de músculos e órgãos foram muito fortes para mim com as aulas. Os 
órgãos para mim não tinham forma, espaço, e essas sensações –  apesar de ainda não 
saber exatamente onde ficam todos eles [órgãos] e como são – me deram uma 
clareza do que eles queriam dizer e que ocupavam um grande espaço em mim. 
Comecei a sentir, por exemplo, o gelado de um líquido muito além da boca e da 
garganta, e essa e outras percepções que não eram na aula mas tinham tudo a ver 
                                                
38 Depoimento gravado em áudio no dia 05/04/16. 
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com ela, parecem ter me ajudado a criar um corpo mais saudável e responsável pelos 
fazeres que coloca a si mesmo40. 
 
 
O depoimento da Flávia toca em questões éticas que merecem atenção. Ao se referir à 
questão da responsabilidade pelos fazeres que coloca a si mesma, Flávia aponta para a 
dimensão ética das práticas de si, aspecto fundamental na formação em dança, que muitas 
vezes não tem o destaque necessário. A dimensão ética que aparece no depoimento da Flávia 
se aproxima do sentido de ética como prática racional da liberdade e do princípio do cuidado 
de si, como foram apresentados no Capítulo 2. O cuidar de si inclui conhecer-se para rever 
certos hábitos e atitudes que podem ser nocivos ou prejudiciais à saúde.  
Nesse contexto, a ética está relacionada à maneira de ser e se conduzir, e não à 
obediência a normas ou regras sociais impostas. A pessoa que é considerada ética, é alguém 
que pratica sua liberdade de determinada maneira, que inclui a autorreflexão e o 
desenvolvimento do pensamento crítico, aspectos essenciais para a formação em dança. Nesse 
sentido, encontrei nas práticas somáticas um campo fértil para trabalhar essas questões, pois, 
como vimos, a somática, como campo de conhecimento, desde o início esteve conectada a 
questões ambientais e sociais: 
 
Enquanto as atividades somáticas podem ser imaginadas como um tipo de olhar para 
o próprio umbigo – simplesmente relaxando-se no chão, andando em câmera lenta, 
sentando-se cuidadosamente – o termo somático sempre foi pretendido pelos 
primeiros proponentes da somática para ser aplicado à ação externa e, mais 
especificamente, à mudança social. Hanna definiu o estudo somático como um 
estudo do ‘soma inserido no ambiente’. Consciência de si e do outro em 
relacionamento permeia a maioria dos ensinamentos somáticos (EDDY, 2016, p. 
233, tradução nossa). 
 
 
Eddy (2016) observa que à medida em que as pessoas aprimoram seu senso de bem-
estar  a partir da educação somática ou da dança somática, muitos percebem a interligação 
entre valores, crenças pessoais e contextos sociais e ambientais mais amplos. Uma 
consequência dessa emergência de níveis de consciência mais conectados com o contexto 
social tem sido o crescimento da área de investigação e ação chamada somática social. 
 
Somática social implica levar em conta contexto, cultura e relacionamentos sempre 
que praticar e aplicar educação somática. Também pode incluir a busca por modelos 
somáticos para serem incorporados a todos os aspectos da vida e ativamente 
combater as desigualdades – disponibilizando a educação somática a todas as 
pessoas que gostariam de seguir esse tipo de investigação (EDDY, 2016, p. 233, 
tradução nossa). 
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Através dessa conexão com o contexto social e o ambiente, a educação somática pode 
contribuir para o reconhecimento de hábitos automáticos e para a revisão dos modos de ser no 
mundo, ao proporcionar experiências de auto-observação, autoconhecimento e ao colocar em 
prática o compartilhamento de experiências e reflexões entre as pessoas. 
 
3.3.5 Considerações finais sobre a pesquisa de campo:  
 
A realização da pesquisa de campo foi uma oportunidade significativa de 
experimentação e aplicação do material do BMC à dança. Após passar pela formação como 
Educadora do Movimento Somático/BMC, pude experimentar o material e observar tanto as 
contribuições, quanto as dificuldades que surgiram de sua integração com a dança. Foi 
também uma oportunidade para reflexão e revisão de minhas próprias práticas de ensino. 
 Nesse trabalho de integração de práticas somáticas com a dança, o papel do professor 
como facilitador do processo é essencial para que a aprendizagem aconteça de forma efetiva. 
Fortin et al comentam sobre a importância do papel do professor nesse processo: 
 
A incorporação inicial da somática nos programas de dança se baseou mais ou 
menos no “pensamento positivo”, deixando ao estudante a responsabilidade de 
transferir o conhecimento sensório-motor adquirido no treinamento e na 
performance diária da dança (Fortin, 1995). À luz da pesquisa educacional sobre 
transferência (Tardif, 1999), tornou-se óbvio que os professores de dança têm uma 
responsabilidade e precisam aprender mais sobre como ensinar para que a 
transferência ocorra (FORTIN et al 2002, p. 170  tradução nossa). 
 
 
Minhas escolhas para facilitar o processo de aprendizado foram no sentido de definir 
um tema da anatomia para cada aula e trabalhá-lo em diferentes contextos, buscando a 
integração da aprendizagem somática inicial, mais focada nas sensações que surgiam das 
experimentações, com o movimento dinâmico, tanto na prática da improvisação, quanto nas 
frases de movimentos. O compartilhamento de experiências em duplas ou em grupo, realizado 
em todos os encontros, também teve como propósito o reconhecimento das reverberações do 
trabalho realizado a cada aula. 
Analisando os dados da pesquisa de campo, identifiquei as seguintes contribuições da 
abordagem do BMC para as aulas de dança:  
- acesso a diferentes recursos para o desenvolvimento do sentido cinestésico dos participantes, 
enraizados na percepção das estruturas anatômicas do corpo;  
- novas possibilidades de exploração para as práticas de improvisação na dança a partir dos 
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- recursos pedagógicos vinculados ao estudo de anatomia que podem ser aplicados ao 
desenvolvimento técnico na dança; 
- desenvolvimento de diferentes qualidades de movimentos através da “iniciação” a partir dos 
diferentes sistemas corporais;  
- exercício de modulação da atenção entre foco interno e externo nas diferentes atividades 
desenvolvidas;  
- fomento ao diálogo e troca de experiências entre os estudantes; 
- reflexão sobre questões relacionadas à responsabilidade e cuidado de si.  
Como professora e pesquisadora, alguns desafios se destacaram na pesquisa de campo, 
e podem ser agrupados em três aspectos diferentes: gestão do tempo para cada atividade 
desenvolvida, no sentido de contemplar tanto as demandas da dança, quanto da educação 
somática; desenvolvimento de sequências coreografadas de movimentos a partir do material 
do BMC, tendo em vista o desenvolvimento técnico na dança; a organização do amplo 
material do BMC em uma progressão pedagógica. A seguir, explicito diferentes nuances das 
dificuldades mencionadas acima. 
Em relação à gestão do tempo, organizei o material do BMC integrando-o à práticas 
da dança em uma sequência pedagógica que contemplasse as seguintes atividades: estudo da 
anatomia experiencial, prática de improvisação e de sequências previamente estruturadas de 
movimentos. A proposta foi articular essas atividades com momentos para trocas de 
experiências e reflexões. A ideia foi trabalhar tanto a improvisação, quanto as frases de 
movimentos, a partir dos estudos anatômicos experienciados em cada aula. Assim, coordenar 
todas essas atividades, levando também em consideração a necessidade de aquecimento 
progressivo do corpo, envolve muitas escolhas para o planejamento da aula. Outro aspecto 
relacionado à gestão do tempo foi que as práticas somáticas exigem tempo prolongado de 
experimentação para que as pessoas tenham oportunidade de realizar as explorações com 
calma, cada um respeitando seu próprio ritmo de aprendizado. Desse modo, temos, por um 
lado, a necessidade de dar tempo suficiente para as práticas somáticas e, por outro lado, temos 
demandas específicas da dança, que envolvem o desenvolvimento do movimento em 
contextos mais complexos, o que também demanda tempo de dedicação para aprimoramento. 
Para lidar com tudo isso, procurei equilibrar práticas que exigiam uma maior lentidão com 
outras que conduziam a movimentos mais dinâmicos em uma sequência pedagógica que 
favorecesse o aquecimento progressivamente. Mas foi uma das dificuldades que enfrentei no 
dia a dia. 
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no cotidiano tanto de estudantes, quanto de professores, que precisam conciliar as demandas 
das disciplinas regulares de um curso de graduação com o tempo necessário a diferentes 
práticas e conteúdos.  
Outro desafio enfrentado foi desenvolver frases de movimentos a partir de cada 
aspecto anatômico trabalhado nas aulas. Para refletir sobre esse desafio, gostaria de comentar 
sobre aspectos que identifiquei na formação do BMC, que estão relacionados a suas relações 
com a prática da improvisação e de frases de movimentos. 
A formação como Educadora do Movimento Somático pelo BMC (EMS/BMC) me 
proporcionou um material riquíssimo para improvisação. O estudo dos diferentes sistemas 
corporais oferece um vasto material para exploração de movimentos e acesso a diferentes 
qualidades expressivas. Por isso, a improvisação é um recurso muito usado nas aulas de 
BMC, pois grande parte do aprendizado se dá através da experimentação em movimento. Por 
outro lado, o desenvolvimento de sequências estruturadas de movimentos não tem a mesma 
ênfase nos cursos de formação do BMC. Em toda a formação como EMS/BMC, as únicas 
sequências de movimentos ensinadas pelos professores foram as denominadas Séries 1 e 2, 
relacionadas aos padrões de desenvolvimento do movimento dos vertebrados. Portanto, a 
integração do material do BMC com frases de movimentos foi algo que me exigiu um esforço 
maior, pois precisei redimensionar os movimentos da dança, através das lentes do BMC. 
Devido a essa dificuldade, notei que dei uma ênfase maior ao trabalho com improvisação do 
que ao desenvolvimento de frases de movimentos, ao longo da pesquisa de campo. Portanto, 
em minhas próximas experiências docentes, pretendo investir mais no desenvolvimento de 
partituras de movimentos a partir do material do BMC. Esse é um trabalho que será 
continuado e aprofundado em minha atuação como professora de dança. 
Em meus processos de autorreflexão, observo que o fato de ter desenvolvido 
atividades profissionais como bailarina durante muitos anos, colaborou para que eu 
corporalizasse sequências de movimentos de diferentes técnicas, principalmente em aulas de 
dança contemporânea e balé, ao longo de mais de três décadas. As aulas de dança 
contemporânea que pratiquei incluíam sequências coreografadas de movimentos, práticas de 
improvisação, trabalho com contato improvisação, algumas práticas do BMC, entre outras. 
Ao longo do tempo, tive também acesso a práticas corporais como Yoga, Tai Chi Chuan, 
Pilates, Gyrotonic. Essa experiência proporcionou um rico material para ser explorado com os 
alunos, no entanto, como comentei acima, observo que essa experiência anterior está sendo 
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Outra questão que se apresentou a partir das aulas ministradas na Unicamp está 
relacionada à dificuldade de organizar um material tão amplo, pois o BMC abrange o estudo 
de todos os sistemas corporais, além dos padrões neurocelulares básicos, sentidos e 
percepções, reflexos, reações posturais, respostas de equilíbrio e desenvolvimento 
ontogenético. O conteúdo é imenso, leva tempo para ser absorvido e para se estabelecer 
conexões com outros conteúdos já apreendidos, além dos novos que surgem. Então, como 
organizar todo esse material numa sequência pedagógica? Como contemplar todos esses 
conteúdos para integrá-los às práticas da dança? Essas perguntas provavelmente vão continuar 
a impulsionar meus estudos durante muito tempo, no entanto, as residências de pesquisa 
realizadas trouxeram muitas contribuições para essas reflexões, que serão apresentadas em 
seus capítulos específicos. 
 
3.4 Desenvolvimento do movimento no BMC  
 
Nesta seção, veremos os principais aspectos da abordagem ao desenvolvimento do 
movimento de acordo com o BMC, que inclui o estudo dos padrões neurocelulares de 
desenvolvimento do movimento e dos reflexos primitivos, reações posturais, respostas de 
equilíbrio, desenvolvimento ontogenético, sentidos e percepção. Bainbridge Cohen (2008) 
considera que cada padrão de movimento, em sua progressão de desenvolvimento, sustenta os 
padrões seguintes e que, se houver ineficiência em um determinado padrão, ela afetará os 
outros.  
Esse estudo enfoca o desenvolvimento da organização neurológica do movimento e 
proporciona um caminho para que cada indivíduo possa explorar seu próprio modo de 
organização motora, assim como observar o movimento do outro. O trabalho com o 
desenvolvimento do movimento busca facilitar “o acesso a determinados padrões que não se 
desenvolveram durante a infância” (BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 182), sendo possível 
acessá-los e desenvolvê-los na vida adulta. Esse estudo pode contribuir para a formação em 
dança oferecendo recursos para que os professores estabeleçam uma progressão pedagógica 
em suas aulas, assim como para que os alunos possam acessar seus modos de organização do 
movimento e encontrar caminhos mais eficientes de desenvolvimento. 
Eddy (2015) comenta que quando estudou ciência do movimento, na ocasião do seu 
doutoramento na Columbia University, encontrou novas possibilidades de linguagem para 
falar do desenvolvimento motor, pois teve acesso a duas teorias diferentes: neuromaturação e 
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são, de certa forma, complementares. Eddy (2015) relembra que essas teorias do 
desenvolvimento motor contribuíram para que ela entendesse o que tinha aprendido e 
explorado no BMC. Em minhas pesquisas, tanto bibliográficas, quanto de campo, tive 
experiência semelhante às relatadas acima por Martha Eddy, pois notei que, nos estudos e 
experimentações propostos pelo BMC, diversos conhecimentos estão presentes de forma 
implícita, o que algumas vezes torna difícil reconhecer conceitos e teorias que estão 
subjacentes às práticas. Portanto, foi interessante encontrar linguagem, nas teorias dos 
sistemas dinâmicos e da neuromaturação, para compreender o desenvolvimento do 
movimento no BMC. Na próxima seção, abordo aspectos gerais de ambas teorias com o 
intuito de esclarecer algumas ideias que dão sustentação à abordagem do BMC ao 
desenvolvimento do movimento.  
 
3.4.1 Reflexos, Reações Posturais e Respostas de Equilíbrio 
 
Bainbridge Cohen (2015) considera que os reflexos, as reações posturais e as respostas 
de equilíbrio (RRR) são como o “alfabeto do movimento”, pois estabelecem padrões básicos 
que dão suporte a todos os movimentos voluntários eficientes.  
 
Os reflexos, as reações posturais e as respostas de equilíbrio são as letras que 
formam as palavras dos padrões de movimento, ou se eles forem as palavras, os 
padrões são frases. Cada um desses padrões e os reflexos subjacentes a eles 
contribuem com um aspecto particular para o desenvolvimento total da expressão 
corpo-mente (BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 255). 
 
No BMC, estudamos como os RRR vão surgindo ao longo do desenvolvimento da 
criança, desde a fase uterina, sendo, aos poucos, integrados aos movimentos voluntários 
durante o primeiro ano de vida. Uma das teorias que está subjacente a essa progressão de 
aquisição de habilidades no desenvolvimento é denominada de neuromaturação. Gallahue et 
al (2013) comentam que essa teoria foi proposta por pesquisadores do desenvolvimento motor 
na primeira metade do século XX, entre os quais se destacam Gesell (1928) e McGraw 
(1935).  
De acordo com a teoria da neuromaturação, o sistema nervoso é organizado de forma 
hierárquica (teoria hierárquica41), sendo dividido em centros inferiores, médios e superiores. 
                                                
41 Segundo Kurcgant e Machline (2016), um dos primeiros pesquisadores a sugerir a organização hierárquica do 
sistema nervoso foi o neurologista britânico, John Hughlings Jackson (1835-1910), que dividiu o sistema 
nervoso em centros superiores, médios e inferiores. Jackson considerava que os centros nervosos superiores 
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Nessa divisão hierárquica do sistema nervoso, à medida que os processos neurais dos centros 
superiores do cérebro – em especial do córtex cerebral – amadurecem, passam a controlar os 
níveis inferiores. Ainda segundo a teoria da neuromaturação, os reflexos do bebê são 
controlados subcorticalmente, ou seja, por centros inferiores ao córtex cerebral, e surgem de 
acordo com a maturação do sistema nervoso. Os maturacionistas Gesell (1928) e McGraw 
(1935) defendiam que o desenvolvimento do movimento é função de processos biológicos 
inatos, que resultam em uma sequência de aquisição de habilidades no desenvolvimento 
normal do bebê (GALLAHUE et al, 2013). Nessa sequência, os reflexos primitivos aparecem 
e “desaparecem” em uma sequência temporal semelhante. 
 
Figura 13: Neuromaturação: 
 
Fonte: Shumway-Cook; Woollacott, 2010, p. 11. 
 
Apesar de Gallahue et al (2013) colocarem que os reflexos aparecem e “desaparecem” 
ao longo do tempo, na atualidade, não há unanimidade entre os estudiosos do 
desenvolvimento motor, sobre o que ocorre com os reflexos, ou seja, não se sabe se 
desaparecem, se são integrados pelo sistema nervoso central ou se participam do controle do 
movimento de outra forma.  
Na abordagem do BMC, considera-se que os reflexos são progressivamente integrados 
ao movimento voluntário. Bainbridge Cohen (2015) lembra que começou a aprender sobre os 
reflexos na década de 1960, quando estudou as teorias tradicionais, usadas na medicina de 
reabilitação na época, e que, com o tempo, sentiu-se frustrada com as abordagens que 
consideravam os reflexos como reações isoladas que desapareciam com o tempo, pois 
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voluntário eficiente. Ao longo dos anos, teve interesse continuado pelo estudo dos reflexos e 
os estudou em profundidade a partir de diferentes pesquisadores. A ideia de que os reflexos 
são integrados ao movimento voluntário é um aspecto importante da abordagem do BMC: 
 
Depois que o reflexo se desenvolveu e está integrado, aquele determinado padrão de 
movimento se tornará parte do nosso repertório de movimento automático com ou 
sem a ocorrência do estímulo e em qualquer plano em relação à gravidade. Esse é 
um reflexo integrado. Se o reflexo primitivo não se desenvolver, aquele padrão de 
movimento não será parte do nosso repertório de movimento automático com ou 
sem a ocorrência do estímulo. Refiro-me ao movimento automático como aquele 
que ocorre espontaneamente sem direção volitiva. Esses padrões de movimento 
automático, como flexão ou extensão total de um membro, quando integrados na 
expressão volitiva tornam-se movimentos graciosos e habilidosos (BAINBRIDGE 
COHEN, 2015, p. 226, 227). 
 
Bainbridge Cohen (2015) lembra que os estudos que realizou com o Dr. Karl e sua 
esposa Berta Bobath na Inglaterra foram muito importantes e proporcionaram uma base para 
o trabalho que vem desenvolvendo com os reflexos. Esses estudos ajudaram na compreensão 
das múltiplas camadas que fazem parte do movimento habilidoso. Comenta que os Bobath 
trabalhavam com crianças portadoras de paralisia cerebral na busca de ajudá-las a encontrar 
novos caminhos para o movimento. Algumas crianças estavam travadas em determinados 
padrões primitivos de reflexos, então, os Bobath procuravam facilitar a realização de outros 
movimentos. Pelo toque e manuseio, buscavam inibir alguns movimentos e facilitar outros. 
Bainbridge Cohen (2015, p. 192) lembra outro conselho da Sra. Bobath, que lhe disse: 
“mesmo que você não trabalhe com crianças portadoras de lesão cerebral, espero que da 
próxima vez que encontrar um problema de joelho você procure o processo de 
desenvolvimento subjacente a ele”. Bainbridge Cohen seguiu o conselho da senhora Bobath e 
passou a considerar o processo de desenvolvimento subjacente aos movimentos tanto de 
pessoas com problemas neurológicos, quanto de crianças, adultos, atletas, bailarinos, ou seja, 
de todas as pessoas, e também passou a propor que cada um investigasse seus próprios 
padrões de movimento. 
 
Nós (na SBMC) reunimos informações, observando esses padrões em nós mesmos, 
assim como observamos e interagimos com outras pessoas que experimentam os 
mesmos padrões. Nossos insights orgânicos, estimulantes e facilmente aplicáveis no 
alívio das dificuldades de alinhamento-movimento continuam a surgir e a melhorar a 
técnica e a ampliação no nosso vocabulário de movimento (BAINBRIDGE 
COHEN, 2015, p. 225). 
 
 
Durante a formação como Educadora do Movimento Somático/BMC, praticamos 




      
       111 
 
movimentos que pode ser interessante para ser explorado em aulas de dança, pois pode 
contribuir para a integração de padrões de movimentos que não estavam integrados a nosso 
repertório.  
Bainbridge Cohen associa os reflexos com a expressão emocional no movimento e 
com uma expressividade mais sanguínea. Cita o caso da menininha que tinha movimentos 
expressivos com a mão do lado direito, mas apresentava movimentos mecânicos com a mão 
esquerda. 
 
Por exemplo, essa menininha com quem estou trabalhando, no seu lado direito, que 
é bom, ela é realmente sanguínea e movimenta a mão para cima e para baixo, ela 
tem a expressão emocional. Contudo, ela jamais movimenta a outra mão para cima e 
para baixo. Ela pode tentar alcançar alguma coisa, ela utilizará mecanicamente, mas 
é como se não lhe pertencesse, não tem muita energia. Está presa em seus nervos 
(BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 263). 
 Bainbridge Cohen (2015, p. 263) comenta que ajudou a criança a levar emoção ao 
movimento do braço esquerdo, com propostas, como “acariciar os cabelos da mãe, agarrar a 
barba do pai, bater a mão na mesa ritmadamente, brincar, gesticular o braço com raiva. Onde 
ela tem emoção, tem o reflexo e vice-versa”. Lembra que, à medida em que o trabalho estava 
sendo desenvolvido, os movimentos estavam gradativamente ganhando expressividade.  
Na mesma entrevista, Nancy Stark Smith faz conexões entre o papel dos reflexos e a 
expressão emocional no movimento, na prática do contato-improvisação: 
 
Isso é interessante em termos de expressão no Contato Improvisação. É possível 
outro nível de expressão, o comportamento parece mudar quando as pessoas são 
capazes de lidar com a queda sem precisar pensar a respeito. O reflexo está no 
corpo, portanto podemos ter essa energia, como você diz, ou expressão emocional 
no movimento (SMITH apud BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 263). 
 
 
Talvez, nesse exemplo de Stark Smith, possamos acrescentar que, na dança, 
enfrentamos um nível mais elevado de exigência motora em relação à vida cotidiana. E isso 
exige treinamento. Minha compreensão dos reflexos, a partir da abordagem do BMC, é de que 
são como a abertura de um novo caminho neurológico. Portanto, depois que o caminho foi 
aberto, continua disponível para uso. No entanto, se fizermos analogia com a abertura de uma 
trilha em uma floresta (analogia que foi proposta em uma das aulas do curso de formação em 
BMC), podemos pensar que, se não usamos a trilha com frequência, ela pode ficar mais 
fechada e de difícil acesso. Ao transpor essa analogia para o contexto da dança, no qual as 
respostas de movimento têm que ser muito rápidas, é como se precisássemos passar pela trilha 
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Ao longo dos mais de quarenta anos de pesquisa e experimentação, Bainbridge Cohen 
vem articulando diferentes aspectos das teorias do desenvolvimento motor com suas próprias 
experimentações e descobertas. Nomeou alguns reflexos que não são encontrados 
tradicionalmente na literatura sobre o tema e encontrou, para todo reflexo, um reflexo oposto 
que o modula.  
 
No ano passado [198742], finalmente decidi abandonar a antiga forma e criar uma 
mais dinâmica. Nesse novo formato, utilizo a abordagem tradicional onde é 
possível, mas quero abordá-la de maneira diferente: juntar os padrões, para 
renomear alguns de modo que os seus nomes expressem melhor o seu movimento, 
preencher as lacunas com novos reflexos, mostrar como cada padrão conduz ao 
seguinte, como cada reflexo tem um reflexo oposto para modulação mútua e como 
os primeiros padrões estão presentes nos posteriores (BAINBRIDGE COHEN, 
2015, p. 224). 
 
 
Em sua teoria sobre os reflexos, Bainbridge Cohen completa que: 
 
Os reflexos tornam-se integrados quando reflexos iguais e opostos modulam as 
ações uns dos outros. Um reflexo integrado pode ocorrer com ou sem o estímulo 
original, em todas as relações com a gravidade, e é incorporado em nosso repertório 
de movimento automático – movimento que ocorre sem planejamento consciente 
(BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 254). 
 
Na sequência do desenvolvimento, segundo a teoria do BMC, os reflexos dão suporte 
às reações posturais e às respostas de equilíbrio. Os reflexos surgem antes, durante e depois 
do nascimento e, normalmente, são integrados em torno de quatro a seis meses de idade.  As 
reações posturais são padrões mais avançados de movimento e, segundo Cohen, permanecem 
ativas durante toda a vida. 
 
Eles [padrões de movimentos das reações posturais] começam a se desenvolver no 
nascimento, são mais dominantes aos 10-12 meses de idade e a maior parte 
permanece ativa durante toda a vida.  
As reações posturais podem ser divididas em duas categorias: aquelas que levam a 
cabeça a uma orientação vertical no espaço em relação à gravidade e aquelas que 




As respostas de equilíbrio começam a surgir, em sua maioria, a partir dos seis meses 
de idade; são padrões automáticos de movimento que buscam conservar o equilíbrio do corpo 
em sua relação com a gravidade, continuam por toda a vida e podem ser divididos em cinco 
categorias, de acordo com Bainbridge Cohen (2015): 
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1- RE ceder do umbigo: respostas nas quais enrolamos todos os membros em volta do umbigo 
e vamos desenrolando à medida em que o corpo entra em contato com o solo. 
2- RE protetora: respostas nas quais os membros superiores ou inferiores se movem em 
direção ao solo para apoiar o corpo em queda ou para mudar a base de apoio para proteção. 
3- RE alcançar espacial: respostas direcionadas ao espaço, nas quais o tronco se curva e/ou 
braços ou pernas se estendem no espaço para permanecer sobre a base de apoio em relação à 
gravidade. 
4- RE girar espacial: respostas nas quais o corpo gira no espaço ao redor de um eixo corporal. 
5- RE fora do espaço: respostas iniciadas a partir de alguma extremidade do corpo, em 
movimentos que nos levam para além da nossa cinesfera. 
Trazer para a dança a consciência tanto das reações posturais, quanto das respostas de 
equilíbrio pode contribuir para identificarmos as respostas que estão integradas ao nosso 
movimento automático e perceber aquelas que não acontecem automaticamente. Desse modo, 
podemos praticar de modo voluntário as respostas que ainda não estão integradas ao 
movimento. Esse trabalho pode também ajudar o professor a observar o movimento dos 
alunos e perceber suas necessidades específicas. 
 
3.4.2  Padrões Neurocelulares de Desenvolvimento do Movimento 
 
 Além do estudo dos reflexos, reações posturais e respostas de equilíbrio (RRR), 
Bainbridge Cohen aborda o estudo do desenvolvimento do movimento através da observação 
do que denominou de Padrões Neurocelulares de Desenvolvimento do Movimento. Numa 
analogia proposta pelo BMC, citada anteriormente, os RRR seriam as letras do alfabeto e os 
padrões neurocelulares seriam as palavras. Dentro dessa perspectiva, os padrões 
neurocelulares se desenvolvem numa sequência de organização neurológica. Quando 
questionada sobre o que queria dizer com padrões, Bainbridge Cohen respondeu que: 
  
Todos os fenômenos naturais podem ser divididos em padrões. O sistema nervoso é 
projetado para funcionar por meio de padrões. Ele tem o potencial para inúmeros 
padrões, mas estes não estão acessíveis até serem realmente estimulados a surgir, até 
que realmente os façamos funcionar (BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 181). 
 
 
O uso do termo padrão de movimento no BMC faz referência a diferentes tipos de 
organização do movimento, que relacionam as partes do corpo de determinada maneira. O 
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da criança (desenvolvimento ontogenético) e faz um paralelo com o aparecimento desses 
mesmos padrões nos animais (desenvolvimento filogenético). Bainbridge Cohen lembra como 
surgiu sua abordagem para descrever o processo do desenvolvimento: 
 
Em algum momento do caminho, li um livro sobre a obra de Temple Fay, no qual 
ele falava sobre movimento espinhal, homólogo, homolateral e contralateral. Eu 
pensei: ‘Bem, esse é um jeito bom e simples de descrever um tipo de processo de 
desenvolvimento’. Ele o relacionava ao movimento dos peixes, anfíbios, répteis e 
mamíferos. Não foi o primeiro a fazer isso, mas foi um dos primeiros a prestar 
atenção em como os bebês passam pelo mesmo processo – do espinhal ao 
homólogo, ao homolateral e ao contralateral. Assim, brinquei com isso juntamente 
com aquilo que aprendi dos Bobath (BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 192, 193). 
 
 
Temple Fay trabalhou no Hospital Geral da Filadélfia na reabilitação do movimento 
de pessoas com diferentes tipos de paralisia.  Fay (1954) conta que a equipe com quem 
trabalhava no hospital conseguia bons resultados através da reativação de padrões de 
movimentos relacionados a níveis mais baixos do sistema nervoso. A partir do estudo de 
outros vertebrados – fósseis e também espécies que sobreviveram ao longo do tempo – Fay 
(1954) procura mostrar uma origem comum e uma sequência de manifestações que precedem 
os padrões de movimentos dos seres humanos. Seus estudos sobre as origens do movimento 
humano abordam aspectos do filo dos vertebrados que foram aparecendo, gradativamente, até 
o surgimento do tipo de estrutura de locomoção humana, considerando os sistemas muscular, 
esquelético e nervoso. Analisou filmes em câmera lenta de padrões de movimentos de recém 
nascidos, comparando-os com movimentos de outros vertebrados “inferiores43” na escala 
evolutiva, como os peixes (padrão espinhal), anfíbios (padrão homólogo) e répteis (padrão 
homolateral) e identificou padrões de aplicação de energia que o homem herdou junto com 
características dos sistemas ósseo e nervoso. Observou, por exemplo, que quando o recém 
nascido se movimenta sob o abdome em águas rasas, mostra movimentos característicos dos 
anfíbios e dos répteis, espécies que originalmente se locomovem de barriga para baixo desde 
muito antes da espécie humana surgir no planeta. O andar vertical dos seres humanos é 
considerado por Fay (1954, p. 39, tradução nossa) como “[...] o resultado de um processo 
ininterrupto de evolução, cobrindo um período de mais de 350 milhões de anos”. 
Ideias apresentadas por Temple Fay tiveram importantes ressonâncias em como 
Bainbridge Cohen compreende o desenvolvimento do movimento humano, o que contribuiu 
para que diferentes aspectos da teoria de Fay fossem absorvidos pelo BMC: 
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No útero, você tem os movimentos espinhais (peixe), e depois, quando o bebê sai da 
água, ele ainda é espinhal no início, mas logo se torna homólogo (anfíbio) em razão 
da gravidade e da fricção da superfície e pelo fato de que, quando movimentamos a 
coluna (na terra), não vamos a lugar nenhum, portanto os próprios membros 
precisam impelir o corpo. Na terra, obtemos esse feedback no corpo, que não 
tínhamos na água (BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 192, 193). 
 
 
A ideia de que podemos fazer um paralelo entre as fases do desenvolvimento do 
movimento infantil com o movimento de espécies que fazem parte da evolução filogenética 
dos seres humanos está relacionada com a denominada teoria da recapitulação, que considera 
que a “ontogenia recapitula a filogenia”, teoria proposta inicialmente por Haeckel (1860). 
Essa teoria sofreu críticas no meio científico, mas alguns aspectos têm sido retomados e 
revisitados (ver Abzhanov, 2013), principalmente em relação ao desenvolvimento 
embriológico.  
Quando perguntei a Martha Eddy, na entrevista de 2017, qual seria sua interpretação 
do fato de que a teoria da recapitulação foi sujeita a críticas no meio científico mas, mesmo 
assim, é uma referência importante no BMC, ela respondeu: 
 
Ah, na verdade, isso não é um problema absolutamente, porque a recapitulação da 
filogenia não nos mantém – estou tentando usar linguagem mais simples –, não nos 
impede de explorar a ontogenia. Estamos realmente explorando ontogenia, como um 
bebê aprende a se mover. E isso podemos ver ao observar bebês. Os bebês começam 
primeiro de barriga para baixo e depois ganham controle de cabeça e depois 
trabalham com dois braços e depois trabalham com as metades do corpo e depois se 
tornam mais diagonais. Então, podemos fazer esse movimento sem precisar nos 
relacionar com animais e com a evolução, isso não é um problema (EDDY, 2017, p. 
8, tradução nossa).  
 
No decorrer da entrevista, Eddy acrescenta que conservar a imagem dos animais no 
trabalho com crianças pode ser um recurso muito interessante. Na verdade, mesmo para 
adultos, a imagem dos movimentos dos animais e a relação com a filogenia podem ajudar no 
entendimento dos padrões propostos pelo BMC. Além disso, temos que considerar o fato de 
que, certamente, há relações ontogenéticas e filogenéticas que ainda não são conhecidas 
cientificamente. Essa abertura para o possível e para o desconhecido cria uma dimensão 
importante para as explorações do movimento.   
Nesse sentido, um aspecto importante da abordagem aos padrões de movimento do 
BMC é a observação do desenvolvimento infantil. Sobre sua observação de recém nascidos, 
Bainbridge Cohen (2015, p. 181) comenta: “o bebê levanta a cabeça, engatinha, senta, rasteja, 
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que ocorrem (ou não). Eu chamaria esses padrões de desenvolvimento de organização 
neurológica”.  
Além desse estudo com bebês, há a exploração de padrões de movimentos por pessoas 
de diferentes idades e habilidades motoras. Ao longo de mais de 40 anos, Bainbridge Cohen 
vem observando de forma sistemática e trabalhando de forma exploratória tanto o 
desenvolvimento dos bebês, quanto o movimento de crianças, adolescentes e adultos, com ou 
sem deficiência. O aspecto experiencial de sua teoria do desenvolvimento está entre suas 
maiores contribuições para o entendimento do movimento humano. Portanto, a teoria da 
recapitulação certamente foi uma fonte de inspiração e ajudou a informar a maneira como 
Bainbridge Cohen enxerga os padrões do desenvolvimento, mas o trabalho de observação e 
experimentação do movimento são fontes primordiais do trabalho proposto.  
No BMC, os padrões de movimento são organizados em uma sequência inspirada na 
evolução, em que temos os padrões de movimentos dos pré-vertebrados (7 padrões) e dos 
vertebrados (12 padrões). O primeiro padrão sugerido por Bainbridge Cohen é a vibração, 
relacionada ao padrão ondulante entre as partículas ou células, que é encontrado em todas as 
formas de vida e também nos seres inanimados. O segundo é a respiração celular, relacionado 
à expansão e contração da célula na respiração, presente em todas as formas de vida, desde os 
animais unicelulares (ameba, por exemplo). O terceiro e o quarto são a esponja e a pulsação, 
associados à esponja e à água-viva, respectivamente, e relacionados aos fluidos corporais.  
 
Na esponja, há uma distribuição uniforme entre os fluidos e as membranas, um 
equilíbrio entre fluido celular (dentro da célula) e o fluido intersticial (fora das 
células). Na pulsação, o bombeamento do fluido intersticial pressiona as membranas 
externas de forma a nos fazer experimentar a mobilidade interna [...] 
(BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 29). 
 
 
Os padrões de respiração celular, esponja e pulsação concentram-se no movimento de 
fluidos dentro do corpo e são explorados qualitativamente nas experimentações do BMC, 
assim como os outros padrões. O quinto padrão de movimento dos pré-vertebrados é a 
irradiação umbilical, associado à estrela do mar, que relaciona as 6 extremidades do corpo 
(crânio, cóccix, mãos e pés) ao umbigo. Ocorre aí a diferenciação do centro para a periferia 
do corpo e a conexão de todas as extremidades com o centro, aspecto que contribui para o 
desenvolvimento neurológico do movimento. O sexto padrão é o mouthing44, associado à 
ascídia (planta carnívora) que estabelece a boca como uma extremidade que se relaciona com 
o mundo na busca por nutrientes. O sétimo e último padrão pré-vertebral é o pré-espinhal, 
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associado ao anfioxo, que é considerado um importante ancestral dos vertebrados por possuir 
a notocorda45. A notocorda é a estrutura que define o eixo primitivo do embrião humano e 
serve de base para o desenvolvimento do esqueleto axial. Segundo Moore e Persaud (2004), a 
notocorda (de origem mesodérmica46) surge entre o ectoderma (que dá origem ao sistema 
nervoso, entre outras estruturas) e o endoderma (que dá origem ao sistema digestório, entre 
outras estruturas). O padrão pré-espinhal no BMC está relacionado à integração das três 
camadas embrionárias (endoderma, mesoderma e ectoderma). Portanto, nas explorações do 
BMC, há a sugestão de acessar o padrão pré-espinal focando na interface entre medula espinal 
e trato digestório. 
 Os padrões dos pré-vertebrados aparecem ao longo do desenvolvimento do feto no 
útero e permanecem subjacentes aos outros padrões de movimento ao longo da vida. No 
enfoque do BMC, “o desenvolvimento não é um processo linear, mas ocorre em ondas 
sobrepostas nas quais cada estágio contém elementos de todos os outros”, como coloca 
Bainbridge Cohen (2015, p. 28). Um padrão dá suporte ao outro na sequência do 
desenvolvimento, sendo assim, os padrões dos pré-vertebrados estão subjacentes aos dos 
vertebrados. Esses últimos desenvolvem-se a partir do nascimento; estão relacionados com a 
iniciação do movimento e seu sequenciamento pelo corpo: 
 
Primeiro, temos o movimento espinhal – começando com a iniciação na cabeça e 
depois no cóccix. Em seguida, temos o homólogo, que é onde as duas mãos iniciam 
ou os dois pés iniciam. É possível alterná-los como no movimento da brincadeira de 
pular sela. Depois, temos o movimento homolateral, que é iniciado no braço e na 
perna direita indo para trás ou para a frente, ou o braço e a perna esquerda indo para 
frente ou para trás. O braço e a perna vão na mesma direção. Além disso, temos o 
movimento contralateral, que é iniciado no braço direito e na perna esquerda indo 
juntos para a frente ou para trás, ou no braço esquerdo e na perna direita. Em cada 
fase, temos um padrão de ceder e empurrar e um padrão de alcançar e trazer de 
volta47[puxar]. Os padrões de ceder e empurrar se desenvolvem antes do padrão de 
alcançar e trazer de volta (BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 183). 
 
Bainbridge Cohen (2015) considera que é no primeiro ano de vida que a relação do 
processo perceptual com o processo motor se estabelece, formando a linha de base de como a 
criança processará os aspectos sensório-motores ao longo da vida. Nesse processo, é muito 
                                                
45 O anfioxo possui a notocorda mesmo na fase adulta. Nos vertebrados, no entanto, a notocorda aparece durante 
a fase embrionária e é posteriormente incorporada aos discos intervertebrais, quando o esqueleto é formado. 
46 Uma das três camadas embrionárias, formada na terceira semana de gestação. As outras camadas embrionárias 
são a endomerma e a ectoderma. 
47 No texto do livro de Bainbridge Cohen (2015), a palavra pull foi traduzida para o português por Denise Maria 
Bolanho como “trazer de volta”. No entanto, nesta tese a palavra pull será traduzida como puxar, pois considero 
que a palavra puxar remete mais facilmente ao sentido de puxar o corpo, agrupando-o, após um dos membros 
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comum que os bebês não desenvolvam todo seu potencial de padrões de movimentos, por 
diferentes fatores, que podem ser ambientais, genéticos ou relacionais. O BMC considera que 
cada padrão é um potencial dentro de nós, mas pode ser que alguns não se desenvolvam 
completamente. Aqueles que não foram desenvolvidos não serão utilizados e podem vir a ser 
a causa de futuras dificuldades ou problemas motores. 
 
Na maior parte das pessoas com quem trabalhei, na verdade essencialmente todas, 
existem bases de desenvolvimento em qualquer problema – seja social, psicológico 
ou físico. E certamente você pode ver, por exemplo, na maneira como as crianças 
engatinham, se elas vão ter tensão nos joelhos ou nas costas quando forem mais 
velhas. Quando você olha para adultos, vê aqueles mesmos padrões e como eles 
afetam a síndrome da dor lombar ou problemas sacro-ilíacos ou problemas no 
joelho, tornozelo, pescoço (BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 183). 
 
 
No BMC, o trabalho é desenvolvido de forma a facilitar que as pessoas encontrem 
acesso aos diferentes padrões, inclusive àqueles que não se desenvolveram na infância. Para 
tanto, podemos exercitar os diferentes padrões de forma consciente, buscando acessá-los e 
integrá-los, o que pode favorecer uma expressividade mais rica, com mais possibilidades de 
escolhas. A prática dos padrões de movimento do BMC pode contribuir para o movimento 
mais integrado na dança e pode ser utilizada como material para exploração de movimentos 
em processos criativos. 
Para o desenvolvimento dos padrões de movimento, diferentes sistemas corporais 
estão em interação. Os sistemas esquelético, muscular e nervoso, por exemplo, estão mais 
diretamente ligados à realização do movimento, no entanto, todos os sistemas corporais estão 
envolvidos de alguma forma. Fatores sociais e ambientais também informam o processo de 
desenvolvimento do movimento, sendo assim, é importante considerar seu aspecto 
multicausal. 
Nesse sentido, Martha Eddy propõe compreender o aspecto multicausal da abordagem 
do BMC ao movimento através da teoria dos sistemas dinâmicos. Eddy (2015, p. 19) destaca 
que “importantes princípios dos sistemas dinâmicos são que os sistemas (neste caso, seres 
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Figura 14: Sistemas Dinâmicos 
 
Fonte: Shumway-Cook; Woollacott, 2010, p. 05. 
 
A teoria dos sistemas dinâmicos se baseia, em grande parte, “[...] no trabalho do 
fisiologista russo Nicholas Bernstein (1967) e foi expandida por Kugler, Kelso e Turvey 
(1982)” (GALLAHUE et al, 2013, p. 47). O surgimento da teoria dos sistemas está 
relacionado às propostas de Bernstein de um modelo distribuído do sistema motor, que 
considera que vários sistemas corporais (sistema nervoso, muscular, ósseo) além de forças 
externas (como a gravidade) e internas contribuem para o movimento. Bernstein, foi, segundo 
Thelen (1995), o primeiro a se referir de forma explícita ao movimento em termos de 
coordenação entre diferentes partes corporais e diferentes processos que resultam em um 
movimento específico.  
Thelen (1995) comenta que as contribuições de Bernstein (1967) ajudaram a mostrar 
que a teoria da neuromaturação não é suficiente para explicar o desenvolvimento do 
movimento, pois esse processo não pode ser visto simplesmente como se a criança estivesse 
esperando a maturação do seu sistema nervoso, como uma marionete executando os 
comandos do cérebro.  
A partir das proposições de Bernstein, com o passar do tempo, a teoria dos sistemas 
foi se desenvolvendo e foi integrada à teoria da ação dinâmica, transformando-se na teoria dos 
sistemas dinâmicos. Gallahue et al (2013, p. 47) esclarecem que “a palavra dinâmico implica 
o conceito de que a mudança desenvolvimental é não linear e descontínua”. Os autores 
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descontínuo”, pois as mudanças vão depender de vários aspectos relacionados a 
características individuais, além de serem influenciadas por fatores externos.  
 
A performance de uma tarefa de movimento inclui graus de liberdade neuromotora e 
também biomecânica. Entretanto, o número de graus de liberdade é limitado pelo 
ganho individual de controle motor e de coordenação do movimento na tarefa, 
resultando, portanto, na formação de padrões de movimento (GALLAHUE et al, 
2013, p. 48). 
 
 
Gallahue et al (2013) comentam que as restrições da tarefa, do indivíduo e do 
ambiente têm potencial para modificar e serem modificadas umas pelas outras para o controle 
do movimento. Dessa forma,  a abordagem dos sistemas reconhece a importância desses três 
elementos para a emergência do movimento: corpo, tarefa e ambiente. 
Podemos ver um exemplo da interação entre tarefa, corpo e ambiente, no âmbito do 
BMC, no caso em que Bainbridge Cohen (2015, p. 193) conta que estava trabalhando o 
engatinhar contralateral com uma mulher, “[...] que, conscientemente, podia engatinhar de 
forma contralateral, mas sempre revertia para o padrão homolateral quando começava a não 
prestar atenção e ficar automático”. No BMC, o padrão contralateral é considerado mais 
eficiente no engatinhar, então Cohen estava buscando estratégias para que a mulher 
corporalizasse o padrão contralateral nesse movimento.  
 
Enquanto eu trabalhava com a sua conexão escapular até a mão, levei esta para a 
frente, a escápula se separou da caixa torácica em um movimento de alcançar, e a 
sua perna oposta se moveu nessa direção. Era a primeira vez que ela iniciava um 
movimento contralateral inconsciente. Portanto, comecei a ter a ideia dos padrões de 
ceder e empurrar e dos padrões de alcançar e trazer de volta. Essa foi a chave entre o 
contralateral e o homolateral, de que se você começasse a engatinhar com um 
empurrar da perna, você seria homolateral, e se começasse com um alcançar da mão, 
seria contralateral (BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 193). 
 
 
 Nesse exemplo, podemos considerar a intervenção de Cohen como um aspecto do 
ambiente que interferiu na mudança de padrão de movimento na tarefa de engatinhar, pois as 
relações com outras pessoas são parte do ambiente. Outro fator a considerar nesse exemplo, 
relacionado ao sistema musculoesquelético, é que o movimento de alcançar com um braço (ou 
com uma perna) promove um sequenciamento contralateral no corpo, ao passo que o 
empurrar de um braço (ou de uma perna) sequencia pelo mesmo lado do corpo 
(homolateralmente). Percebemos, então, que o sistema musculoesquelético reage de forma 
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No exemplo acima, podemos observar que houve uma auto-organização do sistema na 
realização da tarefa, ou seja, a partir do alcançar do braço, o movimento contralateral 
aconteceu automaticamente.  
Shumway-cook e Woollacott (2010, p. 14), comentam que a teoria da ação dinâmica 
“[...] questiona: como os padrões e a organização que vemos no mundo se tornam reais a 
partir de suas partes desordenadas?” Alguns exemplos no mundo físico, citados pelos autores, 
são a formação das nuvens, os padrões de movimento da água, que passa da forma líquida ao 
gelo e à forma gasosa, dependendo da temperatura, a existência de galáxias, de ecossistemas 
(esses dois últimos exemplos são citados por Thelen) entre outros. Um exemplo no caso dos 
seres humanos pode ser o músculo cardíaco, que possui milhares de células, sendo que cada 
célula contribui com um novo grau de liberdade48, no entanto, o músculo funciona como uma 
unidade. Todos esses são “[...] exemplos do princípio de “auto-organização”, que é o 
princípio fundamental do sistema dinâmico. Isso significa que quando um sistema de partes 
individuais se torna uno, seus elementos se comportam de forma coletiva e ordenada”, 
apontam Shumway-cook e Woollacott (2010, p. 14). Os autores observam também que, nessa 
abordagem, o movimento é considerado como uma propriedade emergente, pois emerge da 
interação de vários elementos que se auto-organizam. 
Galahue et al (2013) comentam que a teoria dos sistemas orienta a maior parte das 
pesquisas conduzidas atualmente sobre o desenvolvimento motor.  Os autores destacam três 
aspectos fundamentais dos sistemas dinâmicos: 
 
Três aspectos fundamentais norteiam o que ficou conhecido como teoria dos 
sistemas dinâmicos. Em primeiro lugar, o corpo é visto como composto de vários 
sistemas (muscular, esquelético, neural, perceptivo, biomecânico) auto-organizados 
e capazes de formar padrões de comportamento que surgem da interação entre as 
partes componentes. Em segundo lugar, esses sistemas e seus vários subsistemas se 
auto-organizam de modo complexo e cooperativo, com base nas exigências 
específicas da tarefa motora e em resposta a várias affordances49 e restrições. E, em 
terceiro, o desenvolvimento é visto como um processo descontínuo, em que novos 
padrões de movimento substituem os anteriores (Thelen e Ulrich, 1991) 
(GALLAHUE et al, 2013, p. 25). 
 
 
Thelen (1995) destaca a importância do papel da exploração para que se possa 
encontrar soluções para demandas em novas tarefas. Comenta que, à medida que exploram o 
                                                
48 De acordo com Gallahue et al (2013, p. 48), “a complexidade de determinar como as habilidades de 
movimento são aprendidas é conhecida como problema dos graus de liberdade (Bernstein, 1967)”. 
49 De acordo com Gibson [1979], affordance é um relacionamento ou encaixe [ou ajuste] entre o ator e o 
ambiente que é necessário para performar atividades funcionais. Por exemplo, adultos imediatamente sabem 
quando uma cadeira é apropriada para sentar ou uma superfície para andar ou quando um objeto está ao alcance 
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ambiente, os bebês descobrem a sintonia para o movimento mais eficiente através de 
repetidos ciclos de ação e percepção das consequências da ação, em relação ao objetivo 
pretendido.  
No BMC, a exploração de movimentos tem papel preponderante no trabalho 
desenvolvido. Referindo-se ao trabalho de Bainbridge Cohen sobre o desenvolvimento do 
movimento, Eddy (2015, p. 28) observa que “tanto quanto um teórico do sistema dinâmico, 
ela [Bainbridge Cohen] postulou que havia tarefas importantes que devem ser realizadas para 
obtenção do controle voluntário de certos movimentos”. Por exemplo, a posição prona (de 
barriga para baixo) tem um papel importante no processo de desenvolvimento postural e de 
locomoção dos bebês. Quando nasce, o bebê fica em uma postura flexionada, chamada de 
flexão fisiológica, que envolve a flexão de todo o corpo. Depois do nascimento, por volta dos 
três meses, na posição prona, ele pode ceder o peso do corpo e empurrar o chão, apoiado nos 
antebraços, ocasião em que começa a elevar a cabeça do chão (movimento espinhal) e a 
fortalecer os músculos extensores do pescoço e das costas. Com o passar do tempo, o bebê 
pode esticar o cotovelo nessa posição, empurrando o chão com as mãos (movimento 
homólogo). Mais tarde, começa a ceder e empurrar o corpo com um dos braços (padrão 
homolateral), o que muitas vezes leva ao rolamento e, através da exploração desses 
movimentos, com o tempo consegue se sentar. É importante respeitar esse processo de 
desenvolvimento ativo do bebê, sem querer apressá-lo, pois se o adulto coloca a criança 
sentada sem que ela esteja preparada para essa posição, ela compensará com movimentos 
ineficientes. Para aplicação na dança, o processo do desenvolvimento pode ser trabalhado 
como forma de contribuir para a organização do movimento, fortalecendo os padrões que 
estão subjacentes a cada ação realizada. 
Martha Eddy (2006) considera que educadores podem melhorar a organização de 
aulas de dança através do estudo do desenvolvimento neuro-motor proposto pelo BMC. 
Assim, no próximo capítulo, veremos como Martha Eddy articula o trabalho do 
desenvolvimento do movimento, de acordo com a abordagem do BMC, com a abordagem à 
organização do movimento, segundo os Fundamentos de Bartenieff, e como a pesquisadora 
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4  RESIDÊNCIA DE PESQUISA 1: BODY-MIND CENTERING™ E DANÇA NO 
BODY-MIND DANCING 
 
A residência de pesquisa abordada neste capítulo consistiu na participação no 
Programa Doutorado Sanduiche no Exterior, com bolsa CAPES, ocasião em que acompanhei 
o trabalho desenvolvido por Martha Eddy durante o período de 15 de março a 29 de julho de 
2017, na cidade de Nova York. O foco da residência de pesquisa foi observar, experimentar e 
compreender como Martha Eddy integra a abordagem do BMC com práticas da dança. Nessa 
ocasião, foram realizados encontros regulares com Martha Eddy e participação em diferentes 
cursos ministrados por ela. Entre as atividades realizadas, destaco: observação participante em 
disciplinas ministradas por Eddy nos cursos Master of Fine Arts (M.F.A.) na Montclair State 
University, Master of Arts (M.A.) na University of North Carolina Greensboro e na residência 
artística oferecida por Eddy para estudantes de graduação e pós-graduação da Arizona State 
University, assim como observação participante no Programa de Treinamento denominado 
Body-Mind Dancing (BMD), no workshop denominado Neuro-Motor Development, ambos 
ministrados por Eddy e equipe, e em aulas de BMD ministradas por Eddy em academias de 
dança da cidade de Nova York. Outra atividade que merece destaque, foi a realização de 
pesquisa bibliográfica na biblioteca pessoal de Martha Eddy, na New York Public Library of 
Performing Arts/Lincoln Center e na biblioteca da Montclair State University.  
 As atividades de pesquisa desenvolvidas foram oportunidades significativas para 
conhecer as propostas metodológicas desenvolvidas por Martha Eddy para a integração da 
abordagem do BMC à dança. A convivência com a notável professora e pesquisadora do 
BMC ofereceu oportunidade para observar como Eddy aprofundou e articulou princípios do 
BMC a outras abordagens do movimento e à dança. Além disso, acessei diferentes práticas 
pedagógicas com enfoque em educação somática, direcionadas para a comunidade de dança, 
entre as quais reconheci importantes raízes da dança contemporânea no trabalho desenvolvido 
por Irmgard Bartenieff.  
 Neste capítulo, começo apresentando uma breve biografia de Martha Eddy, pois o 
contexto de sua formação nos ajuda a compreender as escolhas realizadas em sua carreira 
profissional. Na segunda seção, apresento metodologias e recursos pedagógicos utilizados 
pela professora e pesquisadora americana para integração da abordagem do BMC ao estudo 
de anatomia e do desenvolvimento do movimento humano com práticas da dança. Essa 
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do movimento nos Fundamentos de Bartenieff. Por fim, apresento conexões do trabalho 
desenvolvido por Martha Eddy com a teoria social somática.  
 
4.1  Breve biografia de Martha Eddy 
 
Martha Eddy nasceu na cidade de Nova York, em 1957. Filha dos reverendos Norm e 
Peg Eddy, cresceu no Harlem e começou a dançar aos oito anos no 92nd St Y50, onde foi 
introduzida à dança moderna. Estudou durante oito anos nesse estúdio, com diferentes 
professores e participou do Y’s Performance Workshops, companhia de dança para crianças, 
que apresentava peças de coreógrafos convidados, como Fred Burker (dançarino israelense) e 
Rod Rogers (dançarino afro-americano). Estudou também na Martha Graham School por 
vários anos, praticou a técnica de Jose Limon e dedicou-se ao estudo, ensino e apresentação 
de danças site specific51, além de outras aulas de coreografia. Aos 16 anos, Martha Eddy 
muda-se para Massachussetts para cursar o bacharelado em Educação em Dança no 
Hampshire College, na cidade de Amherst, universidade que se caracteriza por abordagem 
diferenciada da educação (EDDY, 2016).  
Interessante observar que no Hampshire College52 cada estudante personaliza seu 
próprio currículo e ultrapassa limites de disciplinas e departamentos. Dessa forma, cada 
pessoa assume a responsabilidade por suas escolhas e constrói seu próprio caminho 
acadêmico. 
 
Orientado por nosso talentoso corpo docente, você vai forjar seu próprio caminho, 
pegando estradas não ainda pavimentadas para você. No processo, você vai adquirir 
a capacidade de ensinar a si mesmo. É mais do que uma habilidade de vida. É uma 
perspectiva de vida53.  
 
 
                                                
50 92nd Street Y (Young Men’s and Young Women’s Hebrew Association) é uma instituição que possui 
programas educacionais em diversas áreas. As primeiras aulas de dança nesse espaço aconteceram em 1930, ano 
em que YMHA foi transferido para a Rua 92, em Nova York. Em 1935, foi criado o Centro de Dança do YMHA 
(denominado Harkness Dance Center em 1994), que contou com figuras notáveis em seu corpo docente inicial, 
como Martha Graham, Doris Humphrey, Charles Weidman e Hanya Holm, que foram os professores fundadores 
do departamento de educação do Centro de Dança, com os jovens Anna Sokolow e Bonnie Bird como seus 
assistentes, sendo Doris Humphrey a primeira diretora do centro de dança, em 1945. 
(https://www.92y.org/dance/past-present-future.aspx).  
51 “O termo sítio específico faz menção a obras criadas de acordo com o ambiente e com um espaço 
determinado. [...] Nesse sentido, a noção de site specific liga-se à idéia de arte ambiente, que sinaliza uma 
tendência da produção contemporânea de se voltar para o espaço – incorporando-o à obra e/ou transformando-o 
– , seja ele o espaço da galeria, o ambiente natural ou áreas urbanas”. 
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Veremos que, mais tarde, essa metodologia de ensino, que estimula a autonomia do 
estudante em relação ao próprio aprendizado, será adotada por Eddy em suas práticas 
pedagógicas. Em Amherst, Eddy é apresentada a Bonnie Bainbridge Cohen por Tara 
Stepenberg, que foi sua professora no Hampshire College. Eddy lembra que Amherst era 
como uma Mecca para experimentação em estudos corporais e que, além de estudar com 
Bainbridge Cohen por quatro verões, frequentavam as mesmas aulas de Yoga, ginástica aérea 
e outras tradições de movimento, o que propiciava uma visão dessas aulas através da lente do 
BMC. Ainda durante o período em Amhrest, Martha Eddy visitou aulas ministradas por 
Moshe Feldenkrais no Hampshire College, conheceu Rolfers – pessoas que aplicam Rolfing – 
e professores da técnica de Alexander. Em uma disciplina do curso de Dança do Hampshire 
College, denominada “O eu que se move”, Eddy estudou o que na época era denominado 
Esforço/Forma (Effort/Shape), dois elementos-chave da Análise de Movimento Laban, com as 
professoras Francia McClellan (agora chamada de Tara Stepenberg) e Diana Levy, ambas em 
processo de certificação como Analistas de Movimento pelo Laban/Bartenieff Institute of 
Movement Studies. Eddy lembra que essas professoras, mesmo sem saber, a lançaram numa 
carreira que propunha a articulação entre educação somática e dança (EDDY, 2016). 
Dentre as atividades desenvolvidas nesse curso, houve uma viagem a Nova York para 
participação de uma conferência em honra a Rudolf Laban, ocasião em que Eddy conheceu 
Irmgard Bartenieff. Depois disso,  
 
Passei um semestre de volta a Nova York e frequentei aulas semanais com Irmgard 
em Movimento Coral, estudei Fundamentos de Bartenieff com Diana, fiz aulas de 
balé com Collete Barry (que começou uma escola com Susan Klein onde elas 
aplicaram Fundamentos de Bartenieff a seu ensino – Klein Technique) e me inscrevi 
em um curso de anatomia com Irene Dowd (EDDY, 2016, p. xi, tradução nossa). 
 
Em seguida, Eddy (2016) lembra que retornou para a universidade e desenvolveu 
pesquisa sobre os balés cubano e chinês sob uma perspectiva socialista-feminista. 
Paralelamente, deu aulas de dança em uma pré-escola e, durante alguns anos, dançou na 
College Dance Company, apresentando-se em Massachusetts e Nova York.  
Segundo Fortin (1992), no último ano de sua graduação, Eddy percebeu que não 
queria ser uma performer. Sempre muito envolvida em abordagens socialistas e feministas, 
passou a ter uma visão crítica da dança e, em certo sentido, não se sentia engajada com a 
abordagem da dança cênica na época. 
 
Descobri que a dança não era interessante para mim. Não era politicamente viável. 
Eu não sentia que ela era realmente uma atividade produtiva socialmente. Senti que 
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Eddy se refere, acima, ao caráter autocentrado da dança moderna naquela época no 
contexto em que vivia, o que fez com que sentisse a necessidade de procurar outros caminhos 
para investigação do movimento. Assim, finaliza sua graduação em 1979 e volta para Nova 
York, para estudar com Bartenieff, pois queria investir em suas habilidades para observar o 
movimento e obter certificação na área. 
 
Eu tive dois anos especiais estudando e assistindo Irmgard Bartenieff antes de sua 
morte em 1981. Fiquei em Nova York e comecei a ministrar workshops no LIMS no 
que viria a ser meu trabalho ao longo da vida – a combinação de Body-Mind 
Centering com Análise de Movimento Laban (agora denominado Dynamic 
Embodiment™) (EDDY, 2016, p. xi, tradução nossa). 
 
 
Martha Eddy certificou-se como Analista do Movimento Laban, em 1981, e como 
professora e terapeuta pela School for Body-Mind Centering™ em 1984, tendo Bonnie 
Bainbridge Cohen como mentora em seus estudos de BMC, desde 1976. O desejo de 
fundamentar seus estudos na academia, a conduziu para o Teachers College, Columbia 
University, onde cursou o Mestrado em Fisiologia Aplicada e, posteriormente, completou o 
Doutorado, na mesma universidade, em Ciência do Movimento e Educação. Sua dissertação 
de mestrado, defendida em 1985, foi intitulada “Intervenções não farmacêuticas no tratamento 
de hipertensão” e sua tese de doutorado “O papel da atividade física em programas 
educacionais de prevenção à violência para jovens” foi finalizada em 1998. Os objetivos 
desses programas de prevenção à violência incluíam ensinar autocontrole, ampliar a 
consciência do potencial de violência nas escolas com o objetivo de evitá-la, desenvolver a 
força para reagir à violência e incentivar o engajamento em movimentos pacifistas (EDDY, 
2016). 
Na década de 1980, depois que começa o Mestrado na Columbia University, Eddy 
(2016) lembra que passa a dar aulas em diferentes localidades, como nos cursos de Pós-
Graduação em Dança-Terapia da New York University, Antioch New England Graduate 
School, Hope College, assim como nos Programas de formação da School for Body-Mind 
Centering™ e do Laban Institute e, posteriormente, em outras universidades. 
Eddy (2016) comenta que acompanhou o advento desse novo campo do 
conhecimento, denominado por Thomas Hanna de Somático, e foi co-fundadora, com Carol 
Swann, da escola Moving on Center, School of Participatory Arts and Somatic Research, cuja 
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1990, Eddy registrou seu programa de treinamento Somatic Movement Therapy Training no 
ISMETA (International Somatic Movement Education and Therapy Association), e participou 
do conselho do ISMETA por 15 anos.  
Outro aspecto digno de destaque em sua trajetória é o envolvimento e interesse em 
conectar a prática da dança e da educação somática com a pesquisa acadêmica, o que ocorreu 
desde sua graduação, no Hampshire College. Já na década de 1990, Eddy dedica-se à intensa 
produção de artigos acadêmicos, o que será uma constante até os dias de hoje. Entre suas 
inúmeras publicações, o artigo que consta no primeiro volume do Journal of Dance and 
Somatic Practices, denominado “A Brief History of Somatic Practices and Dance: historical 
development of the field of somatic education and its relationship to dance”, publicado em 
2009, tornou-se um dos cinco artigos mais acessados de todas as revistas da Intellect Press, 
fato que certamente contribuiu para que essa editora publicasse seu livro Mindful Movement, 
em 2016.  
Eddy (2016) lembra que a gestação da escrita desse livro levou 15 anos e que, além de 
sua forte base de conhecimento experiencial, leu todos os livros que chegaram em suas mãos 
e foi em busca de um contato direto com o que considera as melhores fontes de pesquisa: as 
próprias pessoas envolvidas no desenvolvimento do campo da educação somática. 
Em suas práticas como docente, desde a década de 1980, Martha Eddy dedica-se ao 
ensino de diferentes aspectos do BMC e do sistema Laban/Bartenieff em diversas localidades. 
Em 1986, cria seu próprio programa denominado Body-Mind Dancing (BMD), que integra o 
Body-Mind Centering™ com Análise do Movimento Laban/Bartenieff. Em algumas aulas que 
presenciei em 2017, Eddy (informação verbal54) contou como o nome BMD surgiu, quando 
foi ministrar um curso de BMC relacionado ao sistema endócrino para bailarinos em Toronto, 
Canadá. Nessa ocasião, os organizadores denominaram o curso de Body-Mind Dancing, 
porque era uma abordagem do BMC relacionada à dança. Martha gostou do nome e resolveu 
adotá-lo. Anos mais tarde, em 1999, cria outro programa, nesse caso, destinado à recuperação 
de pacientes sobreviventes de câncer, denominado Moving for Life Dance Exercise for 
Cancer Recovery. 
 Assim, podemos observar que, desde o início de sua formação, Eddy teve acesso a 
abordagens somáticas na dança, fato que provavelmente influenciou as escolhas que fez 
posteriormente em sua atuação profissional. Além disso, desde muito cedo, estudou 
diretamente com figuras seminais nos campos da dança e da educação somática, o que 
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certamente favoreceu sua inserção nessas áreas. Outro aspecto que se destaca em sua 
formação é o interesse pelas questões sociais, que, como vimos, foi um tema central tanto em 
seu trabalho de conclusão de curso na graduação, quanto na sua tese de doutorado. 
Nos dias de hoje, Eddy dá continuidade aos programas que fundou, Body-Mind 
Dancing, Moving for Life, Dynamic Embodiment, e co-fundou, Moving on Center, atua como 
professora em cursos de Pós-Graduação em diferentes universidades americanas e em 
estúdios de dança em Nova York, além de ministrar palestras, workshops e constantemente 
participar de conferências internacionais nos campos da dança e da educação somática.  
Recentemente, Martha Eddy esteve no Brasil como convidada para fazer a conferência 
de abertura do I Encontro Internacional de Práticas Somáticas e Dança, realizado no período 
de 13 a 17 de março de 2018, no Instituto Federal de Brasília. O encontro reuniu mais de 
duzentas pessoas, entre brasileiros e estrangeiros, das áreas da dança e educação somática, 
sendo um marco significativo para a promoção de ambas as áreas em território nacional. 
Eddy continua ativa e empenhada em colaborar para a inserção e consolidação do 
campo da educação somática no ambiente universitário. No período de quatro meses e meio 
em que acompanhei seu trabalho nos Estados Unidos, ministrou cursos em três universidades 
diferentes: Arizona State University (residência artística), Montclair State University 
(disciplina de pós-graduação do curso MFA - Master of Fine Arts) e University of North 
Carolina Greensboro (disciplina de pós-graduação do curso MA - Master of Arts). Além 
dessas universidades, Eddy desenvolve também trabalhos intermitentes na Columbia 
University, onde coordenou curso de Mestrado por muitos anos, New York University, 
Princeton University, entre outras. 
 
4.2 Anatomia experiencial, desenvolvimento humano e dança 
 
 Esta seção está dividida em três partes: na primeira, abordo questões específicas 
relacionadas às metodologias e recursos pedagógicos utilizados por Martha Eddy para 
integrar a abordagem do BMC às aulas de dança; na segunda, apresento relações estabelecidas 
por Eddy entre o desenvolvimento do movimento no Body-Mind Centering™ e a organização 
do movimento nos Fundamentos de Bartenieff; na terceira, trago reflexões sobre as propostas 
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4.2.1  Propostas metodológicas e recursos pedagógicos para as aulas 
 
Ao estudar com Martha Eddy, procurei observar diferentes aspectos pedagógicos e 
metodológicos desenvolvidos em suas aulas. Mais especificamente, busquei compreender 
como Eddy integra o estudo da anatomia experiencial e do desenvolvimento do movimento, 
de acordo com a abordagem do BMC, com a dança, no contexto do programa Body-Mind 
Dancing (BMD). Apesar do foco no programa BMD, na ocasião do doutorado sanduiche, 
aproveitei todas as oportunidades possíveis para acompanhar o trabalho desenvolvido por 
Martha Eddy, pois os diferentes cursos que ministrou estavam relacionados à dança, educação 
somática e ao estudo do movimento. Os dados que emergiram das observações foram 
continuamente articulados com a ampla produção bibliográfica da pesquisadora americana. 
Durante o período da residência de pesquisa em 2017, observei que o formato das 
aulas de Body-Mind Dancing (BMD), ministradas por Martha Eddy ou por outras pessoas de 
sua equipe, variava bastante, dependendo do contexto. Por exemplo, nas aulas ministradas por 
Eddy no Movement Research em 2017– instituição que oferece diferentes atividades que 
instigam a investigação do movimento – em Nova York, das quais participavam profissionais 
da dança e outras pessoas interessadas na prática do movimento, notei que havia ênfase na 
prática da improvisação conduzida através da orientação guiada. Assim, a cada aula, 
diferentes estruturas anatômicas eram acessadas, a partir da condução verbal de Martha Eddy, 
que convidava os participantes a observar as próprias sensações, que surgiam dos diferentes 
sistemas corporais. Essas aulas eram diferentes, por exemplo, de duas aulas de BMD que 
Eddy ministrou para estudantes de dança na Arizona State University, nas quais explorou 
frases de movimentos, desenvolvendo movimentos um pouco mais complexos em relação às 
aulas no Movement Research.  
Ao longo de minhas observações e da articulação com a pesquisa teórica, encontrei 
um artigo publicado por Martha Eddy em 2006 na revista The Journal of Dance Education, 
voltado à aplicação do BMC à pedagogia da dança, dentro do contexto do programa Body-
Mind Dancing. Nesse artigo, Eddy (2006) apresenta seis fases da aula de BMD, esclarecendo 
os propósitos de cada fase. Essas seis fases contemplam tanto práticas mais voltadas ao 
trabalho somático do BMC, quanto práticas mais focadas no trabalho da dança, incluindo 
elementos que não estavam presentes nas aulas de BMD que observei durante o período da 
residência de pesquisa. Na entrevista, concedida para esta pesquisa, Eddy (2017) comentou 
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Portanto, a estrutura [apresentada no artigo de 2006] é muito útil para estudantes de 
dança que você vê todas as semanas ou todos os dias, versus o tipo de aulas que 
você também experimentou aqui em Nova York, onde você tem pessoas que vêm de 
seu escritório, que adoram dançar, mas não são dançarinas e que estão no Body-
Mind Dancing para se reconectar, se refamiliarizar com seus corpos e se sentir 
melhor. Então, eu tenho estruturas diferentes para esses diferentes contextos 
(EDDY, 2017, p. 1, 2, tradução nossa). 
 
Eddy esclareceu também que a aula apresentada no artigo de 2006 foi direcionada a 
educadores para aplicação com estudantes de dança que você encontra toda semana ou todos 
os dias. Como esse é o caso do trabalho na universidade, foco da presente pesquisa, optei por 
utilizar as fases da aula de BMD apresentadas por Eddy (2006) como referência para as 
reflexões que trago aqui. Portanto, nesta seção, cada fase da aula apresentada no artigo de 
2006 será pensada em relação com os dados da observação participante, realizada em 2017.  
Antes, porém, de apresentar as seis fases, abordo alguns aspectos gerais que davam o 
tom das aulas de BMD observadas durante a residência de pesquisa. Eddy (2017) esclarece 
que suas aulas são preparadas para receber pessoas com diferentes níveis de habilidade com o 
movimento. Assim, cada pessoa deve encontrar um foco pessoal baseado em seu próprio 
alinhamento e curiosidade exploratória. A aula pode ter a duração de 50 a 120 minutos com 
encontros semanais ou diários, dependendo do contexto das aulas.  
Nas aulas que presenciei no Movement Research, no 92Y e em outros estúdios de 
dança em Nova York, um aspecto que me chamou atenção foi que, no início das aulas de 
BMD, uma prática constante utilizada por Eddy e por outros professores de sua equipe era 
começar reunindo os participantes em uma roda, lançando as perguntas: “Como você está se 
sentindo?” e “Como você gostaria de se sentir?”. Cada pessoa, então, dava um breve 
depoimento. Eddy (informação verbal55) esclareceu, algumas vezes, que o objetivo dessa 
abordagem era reconhecer as principais necessidades dos participantes e orientar a aula no 
sentido de buscar facilitar experiências de investigação conectadas com essas necessidades. 
Esse era também um momento em que cada um manifestava sua própria voz e podia 
reconhecer as diferentes necessidades de outras pessoas. Quando o grupo era maior, Eddy 
utilizava uma estratégia diferente: solicitava aos participantes que colocassem as mãos na 
parte do corpo que necessitava de mais atenção naquele dia. Esse mapeamento funcionava 
como uma maneira de sintonizar suas propostas para a aula com as necessidades dos alunos. 
Era também uma maneira de valorizar as experiências individuais em um encontro coletivo. 
Martha Eddy refere-se a essa prática como um escaneamento e reconhecimento do grupo. 
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Nesse contexto, as pessoas compartilhavam, por exemplo, excesso de tensão na região 
cervical ou em outras partes do corpo, dores, desejo de encontrar maior fluidez nos 
movimentos e assim por diante. Depois desse escaneamento do grupo, ao longo da aula, Eddy 
procurava contemplar as necessidades dos participantes através de suas orientações verbais 
que conduziam as práticas de anatomia experiencial.  
Também nos momentos iniciais, Eddy enfatizava a importância de se começar com a 
respiração. A respiração é o primeiro padrão de movimento dos seres vivos na abordagem do 
BMC. A respiração está sempre subjacente a todos os movimentos que realizamos e provoca 
mudanças nas cavidades torácica e abdominal ao longo da inspiração e expiração. A atenção 
na respiração é uma boa maneira de se conectar com as próprias sensações, além de ser um 
link entre o ambiente interno e externo. Uma respiração tranquila pode acalmar os 
pensamentos e nos conectar com o aqui e agora. 
Eddy (informação verbal56) com frequência destacava, no início das aulas, a 
importância de “desacelerar para sentir” nas práticas somáticas, pois nossa cultura não nos 
proporciona prática e experiência para conexão com nossas sensações. Em nosso dia a dia, de 
um modo geral, há um turbilhão de coisas acontecendo ao mesmo tempo, o que dificulta a 
observação das sensações e do movimento, internamente. Portanto, a desaceleração é 
necessária para que possamos ter calma e tempo para nos observar. Em uma das aulas, Eddy 
(informação verbal57) sugeriu desacelerar até o nível mais lento e observar onde a energia não 
estava fluindo. Essa diminuição do ritmo facilitou a distinção das sensações que iam surgindo 
a cada momento e a identificação de regiões que precisavam de mais fluidez, por exemplo. 
Essa desaceleração no início das aulas possibilitava a condução do foco da atenção ao próprio 
movimento, com tempo suficiente para identificação de automatismos desnecessários. 
Eddy (informação verbal58) comentou que, até os anos 1970, não era usual começar 
uma aula de dança na posição deitada. No entanto, nos dias de hoje, no âmbito da dança 
contemporânea é muito comum começar dessa maneira, pois o fato de ceder o peso para a 
gravidade e relaxar o corpo no chão ajuda na capacidade de observação de sensações que 
surgem internamente. Iniciar a aula de dança na posição deitada é também um modo de 
começar a mover lentamente e aumentar o ritmo gradualmente, à medida em que o ceder o 
corpo e o empurrar o chão – usando a linguagem do BMC (ceder e empurrar) –, possibilitam a 
                                                
56 Informação verbal em aulas ministradas por Martha Eddy, como a aula ministrada no curso de formação em 
BMD, no dia 10 de julho de 2017, na Montclair State University. 
57 Informação verbal na aula ministrada por Martha Eddy,  no dia 25 de março de 2017, durante o período de sua 
residência artística, na Arizona State University. 
58 Informação verbal na aula ministrada por Martha Eddy,  no dia 22 de março de 2017, durante o período de sua 
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mudança de nível, elevação de diferentes partes do corpo em relação ao chão e o aquecimento 
de diferentes articulações.  
A seguir, conforme comentei no início desta seção, apresento as diferentes fases da 
aula de BMD apresentadas por Eddy (2006), que servirão como referência para as reflexões 
sobre propostas pedagógicas utilizadas pela pesquisadora americana para integração do BMC 
com a dança. Ao longo do texto, vou abordar cada uma das fases apresentadas abaixo, 
relacionando-as com os dados da observação participante e com outras reflexões que 
emergiram de cada fase específica. 
 
Fase I: Informações sobre anatomia, cinesiologia e fisiologia.  
Fase II: Aquecimento,  
Fase III: Exercícios de chão (inclui trabalho em parceria para ajuda no aprendizado 
cinestésico e tátil),  
Fase IV: Movimento de chão no centro e em deslocamento,  
Fase V: Síntese adicional de informações anatômicas na dança (longa sequência de 
dança solo ou estrutura de improvisação em grupo), e  
Fase VI: esfriar e alongar, com a inclusão de compartilhamento não-verbal e verbal 
sobre a experiência naquele dia, com tempo para perguntas e comentários (EDDY, 
2006, p. 88, tradução nossa). 
 
 
Segundo Eddy, a estrutura acima é baseada livremente num modelo de aula técnica de 
dança moderna. Mas, em que consiste esse modelo? Na verdade, a estrutura das aulas de 
dança moderna pode variar bastante, dependendo da técnica ou do professor, no entanto, há 
alguns elementos que, de um modo geral, estão presentes. Nesse sentido, Giguere (2016) 
identifica seis elementos que fazem parte de uma aula de dança moderna: 
 
Cada aula de dança moderna consiste de seis elementos. A ordem dessas partes pode 
variar, e alguns professores podem combinar certos elementos em uma parte da aula. 
Em geral, contudo, você deve esperar participar de um aquecimento, realizar 
exercícios em pé, no solo ou sentado e de movimentação pelo solo, além de 
combinações de movimento e um desaquecimento (GIGUERE, 2016, p. 8). 
 
 
Todos os elementos citados acima estão incluídos na aula apresentada por Eddy 
(2006), porém organizados de maneira própria. Há também elementos além dos citados por 
Giguere, como momentos dedicados à exploração de informações sobre anatomia, fisiologia, 
cinesiologia, trabalhos em parceria, compartilhamento verbal e não verbal sobre a experiência 
vivida na aula. Esses elementos abordados por Martha Eddy, que não aparecem na aula de 
dança moderna citada por Giguere, podem ser relacionados à abordagem somática do 
movimento. Além disso, importante destacar que, mais do que elementos da aula de Eddy 
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modo de abordagem e compreensão do movimento humano, como veremos no decorrer deste 
capítulo. 
Para refletir sobre as fases da aula apresentadas acima, Eddy (2006) usa como 
exemplo uma aula sobre a articulação ílio-femoral. Para o início da aula, que corresponde à 
Fase I, Eddy comenta que, ao ensinar aspectos de anatomia e fisiologia, poderia explorar a 
interação do ílio com o fêmur com a ajuda de materiais pedagógicos: 
 
A Fase I é melhor assistida ao mostrar imagens ou modelos de partes de corpo. Por 
exemplo, modelos esqueléticos e fotos que retratam a interação ativa entre o ílio e o 
fêmur em uma flexão ílio-femoral podem definir o tom de uma aula que ensina 
sobre o acesso à articulação ílio-femoral (EDDY, 2006, p. 88, tradução nossa). 
 
 
Sobre a Fase I, notei que, nas aulas de BMD que presenciei, não havia esse momento 
inicial de compartilhamento de imagens ou modelos anatômicos. Um dos motivos pode estar 
relacionado ao tempo de duração das aulas, que era de uma hora e quinze minutos, o que não 
permitia que todas as fases descritas na aula de 2006 fossem contempladas. Outro motivo 
pode estar relacionado ao fato de que as aulas em 2017 eram ministradas para diferentes 
pessoas a cada dia, muitas das quais não eram necessariamente estudantes de dança. Portanto, 
o estudo de anatomia não era tão detalhado quanto nessa aula de 2006, que foi pensada para 
estudantes de dança.  
Ainda para a Fase I, no exemplo da aula sobre a articulação coxofemoral, uma 
atividade sugerida por Eddy (2006) para sensibilização da articulação é a localização dos 
marcos ósseos, que são sulcos ou proeminências de um osso que servem como guias para a 
localização de outras estruturas anatômicas. Por exemplo, o trocânter menor do fêmur é uma 
proeminência que fica na parte medial do osso e é o local onde o músculo psoas – principal 
flexor da articulação coxofemoral – se insere no fêmur. A localização dos marcos ósseos pode 
trazer clareza em relação às características de cada osso e a como se dá seu deslocamento em 
relação aos outros ossos e estruturas do corpo durante os movimentos. Além disso, Eddy 
(informação verbal59) sempre comentava sobre a colocação de Bartenieff de que, em termos 
de coordenação, o foco nos marcos ósseos colabora para organizar o movimento, pois temos 
mais de 600 músculos. Portanto, se aprendemos sobre os marcos ósseos e nos movemos a 
partir deles, há uma auto-organização do movimento em relação ao trabalho muscular. Outras 
experimentações sugeridas por Eddy para a Fase I, nesse exemplo de aula, foram:  
                                                
59 Informação verbal durante aula ministrada para estudantes do curso Master of Fine Arts, na Montclair State 
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Poderia ser dada alguma atenção para isolar essa ação da flexão e da extensão [do 
fêmur] da coluna vertebral, uma vez que o trabalho com as pernas frequentemente é 
realizado com o envolvimento excessivo das costas. Os movimentos seriam então 
explorados alternando entre o fêmur sendo o movedor ativo ou o suporte estável 
(balanço das pernas ou extensões pélvicas). Algum tempo seria gasto com a 
escovação dos pés para excitar os nervos dos pés ou para desencadear os reflexos 
das pernas, de modo que as iniciações tanto do centro quanto distal para flexão e 




O foco em determinada estrutura anatômica ajuda a organizar a atenção e a percepção 
das inúmeras informações presentes a cada momento. No exemplo acima, o trabalho com a 
articulação coxofemoral pode favorecer a exploração da relação da perna com o quadril e a 
coluna vertebral, facilitando a consciência cinestésica dessas estruturas anatômicas e das 
relações de mobilidade e estabilidade entre as diferentes partes corporais envolvidas. 
A transição da Fase I para a Fase II – que seria o momento do aquecimento –  pode 
ser bem fluida, com a continuidade da exploração da articulação coxofemoral e sua relação 
com o restante do corpo para fins de aquecimento de todo o corpo e também das articulações 
específicas que estão em foco na experimentação.  
Nesse momento, gostaria de trazer algumas reflexões sobre o aquecimento, que é uma 
parte importante da aula de dança, pois prepara o corpo para as atividades. Durante o 
aquecimento, há uma gradual modificação de fatores fisiológicos, como aumento de 
temperatura e elasticidade dos tecidos, aspectos importantes e necessários para preparar o 
corpo para executar movimentos mais dinâmicos. Di Alencar e Matias (2010) fizeram uma 
ampla revisão de literatura sobre a importância do aquecimento – e também do alongamento 
muscular – na prática esportiva e trazem informações que podem ser aplicadas às aulas de 
dança. 
 
Dentre os benefícios do aquecimento estão relacionados aumento da temperatura 
muscular e do metabolismo energético, aumento da elasticidade do tecido (os 
músculos, os tendões e os ligamentos tornam-se mais elásticos, o que proporciona 
diminuição do risco de lesão), aumento da produção do líquido sinovial 
(aumentando a lubrificação das articulações), aumento do débito cardíaco60 e do 
fluxo sanguíneo periférico, melhora da função do sistema nervoso central e do 
recrutamento das unidades motoras neuromusculares (DI ALENCAR; MATIAS, 
2010, p. 231) 
 
Di Alencar e Matias (2010) esclarecem que há diferença entre o que denominam de 
aquecimento geral – que mobiliza o corpo como um todo, envolvendo grandes grupos 
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musculares, como em um trote leve – do aquecimento específico, que exige exercícios para as 
áreas do corpo que serão recrutadas de modo a favorecer maior irrigação sanguínea da 
musculatura a ser utilizada, pois o sangue se encontra em grande quantidade na região do trato 
gastrointestinal.  
 
O aquecimento geral deve ser ativo, não muito intenso, envolvendo principalmente 
os músculos que serão utilizados durante a execução do exercício. O aquecimento 
específico ativo dá continuidade ao aquecimento geral ativo, visto que o aumento da 
temperatura corporal não implica em aumento automático da temperatura dos 
músculos (DI ALENCAR; MATIAS, 2010, p. 231). 
 
 
Nas aulas de BMD no Movement Reserach, por exemplo, de um modo geral, Eddy 
integrava a fase I com a fase II, descritas acima. Dessa forma, uma estratégia comumente 
usada no momento do aquecimento era abordar determinado sistema corporal, conduzindo a 
experiência através da experimentação guiada. Nesse contexto, diferentes estímulos verbais 
oferecidos por Martha Eddy traziam informações sobre anatomia e fisiologia, ao conduzirem 
o foco da atenção para determinado órgão ou sistema do corpo, normalmente relacionados às 
necessidades dos participantes, compartilhadas no início da aula. Portanto, através da 
improvisação conduzida por orientações verbais, cada um se movimentava seguindo seu 
próprio ritmo e necessidades de exploração, com foco ativo nas estruturas anatômicas 
abordadas por Martha Eddy. Esse era um momento em que as pessoas, muitas vezes, 
começavam a se movimentar lentamente no chão com foco interno. Aos poucos, Eddy 
conduzia as experimentações a movimentos mais dinâmicos. 
Dando continuidade ao aquecimento, no exemplo da aula com enfoque na articulação 
coxofemoral, para a Fase III (exercícios de chão, que incluem trabalho em parceria para 
ajuda no aprendizado cinestésico e tátil), Eddy (2006) propõe o trabalho no chão com pêndulo 
das pernas, também conhecido como swing das pernas, além de exercícios de flexão e 
extensão pélvica. O swing das pernas é um movimento bastante comum nas aulas de dança e 
acontece da seguinte forma: deitados de costas, joelhos flexionados, pés paralelos e apoiados 
no chão, deixa-se cair os joelhos para o lado esquerdo, levando a perna direita a alcançar o 
lado esquerdo, passando o pé pelo chão e, em seguida, trazendo a perna de volta à posição 
inicial pelo mesmo caminho; o mesmo é feito para o outro lado, criando um balanço das 
pernas. Em sua abordagem ao swing de pernas, em 2017, Eddy, muitas vezes, propunha 
trabalhar a partir de conceitos que foram desenvolvidos nos Fundamentos de Bartenieff, o que 
será visto em mais detalhes na próxima seção. Outra possibilidade para a Fase III, seria a 
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habilidades de rolar, rastejar, engatinhar e levantar. Nessa fase, pode-se também explorar as 
diferentes iniciações do movimento exploradas nas Fases I e II (iniciação esquelética ou 
muscular, por exemplo) para criar sequências de movimento com mudanças de nível.  
Para as Fases IV e V da aula, Eddy (2006) sugere que: 
 
A Fase IV incluiria uma variação de uma sequência de chão mais longa realizada em 
pé, enquanto nos concentramos em manter a clareza de ação que conseguimos com a 
ajuda do nosso parceiro na Fase I. Isso seria, então, elaborado por partes da frase 
sendo adaptadas a uma frase que viaja pelo chão. Isso poderia, então, levar à Fase V, 
uma longa estrutura de improvisação de dança que conecta a sequência original 
(envolvendo battements, saltos, momentos de equilíbrio em uma perna e giros 
iniciados por torções da pelve) com várias pistas interativas da música ou dos outros 
dançarinos. Para uma maior interação espontânea, pode haver a sugestão de se 
tocarem uns aos outros como um sinal para mudar a direção ou o nível ou tentar 
desencadear reflexos como o reflexo de retirada [flexor withdrawal] ou o alcançar de 
proteção [extensor thrust] (EDDY, 2006, p. 88, 89, tradução nossa).  
 
Sendo assim, as Fases IV e V são as mais dinâmicas e envolvem tanto improvisação, 
quanto sequências mais complexas de movimentos, conectadas com os estudos anatômicos 
realizados nas fases iniciais.  
Um aspecto que observei ao longo das diferentes fases da aula de BMD em 2017 foi 
uma alternância do foco de atenção ao longo das atividades desenvolvidas. Observei que, de 
um modo geral, no início da aula, as sugestões conduziam os participantes para um foco mais 
interno, enquanto que, no decorrer da aula, caminhávamos para atividades que nos 
convidavam ao foco externo, ao desenvolvermos relações com os colegas e o ambiente. 
Mesmo que, muitas vezes, Eddy não verbalizasse sobre essa questão, eu identificava esse 
fluxo e o relacionava com a prática do foco ativo no BMC, apresentada no Capítulo 3.  
Como vimos, Bainbridge Cohen (2015) considera que, depois de termos reconhecido 
conscientemente determinada estrutura anatômica, podemos utilizar essa informação sem que 
seja necessário o contínuo mapeamento consciente: 
 
O estudo que fazemos na escola [School for Body-Mind Centering™] é altamente 
seletivo no que se refere à entrada de informações; nós vamos de um sistema para 
outro – agora vamos para os sentidos, agora vamos reconhecer a informação do 
esqueleto, agora do olho, dos músculos, dos órgãos, das glândulas, do cérebro, do 
sangue etc. Ao reconhecer cada um, vemos que eles são canais que podem ser 
reconhecidos por escolha. Depois de terem sido reconhecidos conscientemente, 
podemos utilizar essa informação sem que ela continue primordial. Uma das coisas 
que considero essenciais no sentir é que atingimos um ponto em que nos tornamos 
conscientes e depois abandonamos, para que o próprio sentir não seja uma 
motivação; para que a nossa motivação seja o agir, baseado na percepção 
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Dessa forma, no processo de corporalização proposto pelo BMC, há um momento em 
que se abandona o mapeamento consciente das sensações. Nesse contexto, a motivação passa 
a ser a ação, que terá como base o trabalho da percepção realizado anteriormente. A 
visualização e a somatização são passos para se atingir a corporalização (embodiment), que é 
a experiência direta. Esse aspecto é relevante e deve ser levado em consideração nas aulas de 
dança que abordam o estudo da anatomia experiencial.  
Eddy (2006) destaca também a importância de, a cada fase da aula – talvez exceto na 
primeira –, integrar os movimentos com o restante do corpo. Nas aulas de 2017, observei que 
havia uma ênfase nessa integração ao longo de toda a aula. Por exemplo, em uma das aulas, 
Eddy (informação verbal61) sugeriu trabalhar o relacionamento entre a pélvis e a cintura 
escapular. Nessa aula, desde o início, as orientações verbais alternavam o foco em cada uma 
dessas estruturas anatômicas, relacionando-as com outros sistemas corporais.  
A última etapa da aula, segundo a estrutura e o exemplo sugeridos por Eddy (2006, p. 
89, tradução nossa, grifo meu), seria “a fase VI, o resfriamento, [que] incluiria um 
alongamento profundo de todo o corpo com foco nos músculos ísquio-tibiais, que muitas 
vezes se enrijecem e fortalecem consideravelmente nas aulas que incluem ação ílio-femoral 
repetida do tipo descrito anteriormente”.  
Como parte do momento de resfriamento, Eddy (2006) inclui o alongamento de todo o 
corpo com foco na musculatura mais trabalhada. Entre os benefícios do alongamento, estão a 
diminuição da tensão muscular e aumento da amplitude articular. Além disso, o alongamento 
evita o encurtamento muscular, pois promove o aumento do comprimento das estruturas 
constituídas de tecidos moles. Fisiologicamente, a prática do alongamento provoca, segundo 
Di Alencar e Matias (2010), um aumento do número de sarcômeros, que são as unidades de 
contração das fibras musculares, além de possibilitar a renovação de colágeno no tecido 
conjuntivo, o que oferece maior resistência ao estresse. 
 
Em atividades físicas nas quais as fibras musculares tenham sido recrutadas durante 
vários minutos ou até mesmo por horas, como ocorre em atletas de grande porte (ex. 
ciclistas, maratonistas), milhares de contrações dos sarcômeros são realizadas e, por 
este motivo, é natural que as unidades motoras encontrem-se com sua zona de 
sobreposição aumentada, realidade que predispõe o desenvolvimento de 
encurtamento muscular caso um alongamento direcionado às cadeias musculares 
recrutadas não seja realizado após o término dos exercícios (DI ALENCAR; 
MATIAS, 2010, p. 233). 
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Portanto, a prática do alongamento após a atividade física pode evitar o encurtamento 
muscular, pois esse encurtamento desestabiliza a postura, pode comprimir fibras nervosas e 
aumentar o gasto energético nos movimentos. Por outro lado, em relação ao alongamento 
antes da atividade física, atualmente, há bastante discussão entre diferentes pesquisadores, 
pois, a diminuição do desempenho muscular após alongamento passivo e estático tem sido 
documentada pelo consenso crescente de muitos estudos (MATIAS; DI ALENCAR, 2010). 
Há, porém, pesquisas atuais que têm apoiado a combinação do alongamento dinâmico 
com o estático antes das atividades. Nesse sentido, Morrin e Redding (2013) avaliaram essa 
combinação de alongamentos em membros inferiores de 10 bailarinos e encontraram valores 
significativamente melhores em relação ao equilíbrio, à altura do salto vertical e aos valores 
do alcance de movimento se comparado com o não alongamento.  
É importante destacar que os alongamentos não são a única prática do aquecimento, 
que deve incluir outros componentes como a mobilização de articulações e o fortalecimento 
muscular, por exemplo. Assim, os alongamentos são elementos para serem integrados a 
outros movimentos, quando o corpo já estiver um pouco aquecido, o que favorece a 
flexibilidade dos tecidos. 
Voltando às reflexões sobre a finalização da aula, o final da prática é também um 
momento de compartilhamento de experiências, aspecto importante do aprendizado, que 
possibilita troca de ideias e apreciação do ponto de vista dos colegas, além de aproximar os 
participantes em um ambiente acolhedor e aberto para a diversidade. Nas aulas que observei, 
muitas vezes, no momento do resfriamento, Eddy ia nos convidando a diminuir o ritmo até 
nos encontrarmos em um círculo. Nesse momento, também era usual que Eddy nos 
convidasse a compartilhar como estávamos nos sentindo, depois de ter passado pela 
experiência da aula. 
 Outro aspecto relacionado às aulas de BMD, que abordei na entrevista à Eddy, foi 
relacionado ao desenvolvimento de frases de movimentos a partir do material do BMC. 
Perguntei como ela desenvolveu a metodologia para criação e estruturação de sequências de 
movimentos para as aulas. Ela respondeu: 
 
Essa é uma ótima pergunta. Basicamente, meu laboratório original para o 
desenvolvimento do BMD foi em 1983, 84, eu acho, pode ter sido antes, pode ter 
sido entre 80 e 84. [...] Eu estava ensinando em Nova York, tinha acabado de me 
formar no Laban Institute e já estudava com Bonnie Cohen há quatro anos. Eu era 
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Eddy lembra que, nessa época, como parte do corpo docente do LIMS, trabalhava 
como assistente nos programas de certificação e ministrava aulas nos programas especiais 
oferecidos pela instituição, programas que são oferecidos para o público em geral até os dias 
de hoje.  Em seu depoimento, Eddy comenta que lecionava todos os dias à tarde. Então, na 
segunda-feira trabalhava com o desenvolvimento do movimento, na terça-feira abordava os 
sistemas corporais do BMC juntamente com dinâmicas do movimento de Laban. Na quarta-
feira, ministrava aulas sobre movimento meditativo, relaxamento e dança contemplativa e, na 
quinta-feira, combinava as propostas dos dias anteriores.  
Para essas aulas, Eddy utilizava estratégias como improvisação, movimento guiado e 
ia também desenvolvendo frases de movimentos, algumas das quais utiliza até os dias de 
hoje: “Então, as frases estavam saindo desse esforço, eu estava fazendo frases para o 
desenvolvimento do movimento e essas são as que realmente estão vivas pelos últimos, quero 
dizer, agora são 35 anos. De 1982 a 2017” (EDDY, 2017, p. 4, tradução nossa). As frases que 
vieram do trabalho com os sistemas corporais são usadas em dias específicos, de acordo com 
a necessidade. Eddy esclarece que os Fundamentos de Bartenieff também são essenciais para 
a estruturação das sequências.  
 
Em quase todos os casos, uso os Fundamentos de Bartenieff e a sequência de 
propulsão – os Seis Exercícios Básicos e a sequência de propulsão –, como o 
coração do movimento estrutural. Mas depois eu os adapto, trazendo a dinâmica do 




Eddy compartilha que outra estratégia que utiliza para o desenvolvimento das frases 
de movimentos, ainda nos dias de hoje, é o trabalho que desenvolve no seu curso de formação 
do Dynamic Embodiment. 
 
Todas as manhãs, quando as pessoas chegam para treinar, começamos com uma aula 
de BMD e, portanto, a teoria que eu precisava ensinar naquele dia – digamos que o 
trabalho seria a conexão do coração com o cérebro ou a teoria seria sobre trabalhar 
com pessoas com escoliose ou a teoria seria sobre crianças com problemas 
neurológicos –, então eu formaria frases de dança preparando as pessoas para essa 
informação (EDDY, 2017, p. 4, tradução nossa). 
 
 
Essas aulas no curso de formação funcionam, segundo Eddy, como um laboratório de 
ideias. Nesse sentido, Eddy (informação verbal62) afirma utilizar um tipo de pedagogia 
baseada em conceito, que se diferencia da pedagogia baseada em estilo:  
                                                
62 Informação verbal durante aula ministrada para estudantes do curso Master of Fine Arts no dia 05 de junho de 
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Eu fiz a escolha de preocupar mais com os conceitos do que com a minha própria 
expressão pessoal [...] Ao invés de apenas fazer um movimento que eu gosto, 
geralmente estou fazendo um movimento que eu sinto que vai ensinar-lhes algo, 
uma conexão de corpo, um uso de dinâmica e sobre o espaço. Eu acho que todo 
professor que está ensinando seu próprio movimento idiossincrático está ensinando 
alguma gestalt, alguma cristalização do uso do corpo no espaço com a dinâmica 
(EDDY apud FORTIN, 1992, p. 213, tradução nossa). 
 
 
As aulas de Eddy estão, portanto, baseadas nos princípios e conceitos que estão 
subjacentes às práticas. Alguns princípios do BMC, considerados por Eddy (2006), são: 
suporte precede movimento, diferentes sistemas fisiológicos do corpo fornecem vias de 
acesso a diferentes qualidades  de movimento, o movimento pode ser iniciado a partir de 
qualquer sistema fisiológico do corpo, equilíbrio entre foco interno e externo. Nas aulas de 
BMD que presenciei, esses princípios não eram necessariamente explicitados, mas estavam 
subjacentes às diferentes práticas desenvolvidas. 
Outro ponto importante em suas propostas pedagógicas é, segundo Eddy (informação 
verbal63), o modelo denominado OSO (Observe, Support, Optimize Options), que significa 
observar os participantes, dar suporte às suas necessidades e otimizar suas opções. A 
observação deve ser multissensorial e abrir-se para diferentes aspectos, como, por exemplo: 
“qual a “mente64” da sala?”, “qual sistema corporal está predominante?”. A estratégia usada 
para o suporte aos participantes é “encontrar os estudantes onde eles estão”, o que significa 
estar atento aos padrões de movimento que apresentam e outras características pessoais para, 
a partir daí, trazer as propostas de trabalho. O suporte pode estar relacionado ao que está 
funcionando bem e a aspectos que podem ser melhorados. Otimizar as opções significa 
encontrar diferentes recursos para facilitar o desenvolvimento do trabalho e superar 
limitações. Eddy (informação verbal65) comentou que uma das estratégias para encontrar 
suporte pode ser procurar identificar se há dificuldade em algum padrão de movimento e ir 
para o padrão anterior (de acordo com a progressão proposta pelo BMC, apresentada no 
Capítulo 3). Por exemplo, se a dificuldade for no padrão contralateral, a sugestão seria 
trabalhar o padrão anterior, que é o homolateral. Depois que o homolateral tiver sido bem 
integrado, o corpo estará melhor preparado para chegar ao padrão contralateral. Assim, ela 
                                                
63 Aula ministrada no curso de formação em BMD, no dia 10 de julho de 2017. 
64 No BMC, a expressão “mente da sala” se refere ao ambiente que é criado a partir da exploração de cada 
sistema corporal. Nessas explorações, diferentes qualidades de movimentos surgem dependendo de qual sistema 
corporal está sendo trabalhado, o que altera a atmosfera da sala.  
65 Informação em aula ministrada durante a residência de pesquisa de Martha Eddy na Arizona State University, 
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sugere “encontrar as pessoas onde elas estão”, pois ao praticarmos um padrão que está mais 
integrado, o padrão seguinte pode aparecer naturalmente na sequência.  
Para utilizar o modelo OSO é importante desenvolver habilidades de observação 
refinadas. Para tanto, Eddy recorre à ferramentas do BMC e do LMA/BF para a observação 
do movimento e considera o OSO como um modo de construção social (community building) 
por levar em conta e reconhecer as necessidades pessoais dos estudantes. Como vimos, desde 
o início de sua formação, Martha Eddy manifesta interesse pelo desenvolvimento social e se 
engaja em diferentes formas de ativismo. Esse interesse será continuado e desenvolvido ao 
longo de sua vida profissional, até os dias de hoje, como veremos na seção 4.2.3 deste 
Capítulo.  
 
4.2.2  Relações entre o desenvolvimento do movimento no Body-Mind Centering™ e a 
organização do movimento nos Fundamentos de Bartenieff 
 
Nesta seção, apresento relações entre o desenvolvimento do movimento no Body-Mind 
Centering™ (BMC) e a organização do movimento nos Fundamentos de Bartenieff (BF), 
conforme proposto por Martha Eddy em seu programa Body-Mind Dancing, entre outros. 
Durante o período da residência de pesquisa em 2017, observei que Martha Eddy enfatiza o 
trabalho de integração do enfoque do BMC com os BF, em seus programas de formação, pois 
encontrou correlações entre os temas e princípios gerais dos dois sistemas. Ao longo da 
pesquisa, observei que essa proposta pode ser um recurso para integrar aspectos do 
desenvolvimento proposto pelo BMC a frases de movimentos que podem ser utilizadas no 
âmbito da dança. Nesta seção, apresento diferentes modos de como essa integração pode 
acontecer, de acordo com as propostas de Martha Eddy. 
Eddy (informação verbal66) comenta que tanto Bartenieff, quanto Bainbridge Cohen 
desenvolveram pesquisas teórico-práticas sobre o desenvolvimento motor. Seus respectivos 
sistemas, BF e BMC, envolvem aspectos das teorias da neuromaturação e dos sistemas 
dinâmicos, que, como vimos no Capítulo 3, são as principais abordagens ao desenvolvimento 
motor nos dias de hoje. Sobre isso, Eddy observa que: 
 
Bartenieff e Bainbridge Cohen compartilham um processo de trabalho que inclui 
facetas de ambas as principais abordagens teóricas para o desenvolvimento motor - 
teoria da neuromaturação e teoria de sistemas dinâmicos. Tanto Bartenieff como 
Bainbridge Cohen atribuem um grande significado à existência e ao funcionamento 
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dos processos neuromaturacionais através do estudo experiencial dos reflexos e dos 
“padrões de desenvolvimento do movimento” (EDDY, 2015, p. 19, tradução nossa). 
 
Como vimos no Capítulo 3, a teoria dos sistemas dinâmicos propõe que o movimento 
emerge da interação entre o corpo – o que inclui os diferentes sistemas corporais –, a tarefa 
que está sendo executada e o ambiente no qual a pessoa está inserida, lembrando que as 
relações humanas são grande parte do ambiente e fator de influência na mudança. Eddy 
(2015, p. 19, tradução nossa) destaca que “princípios importantes dos sistemas dinâmicos são 
que os sistemas (nesse caso, seres humanos individuais) são auto-organizados em resposta à 
tarefa e ao contexto”. Além disso, uma ideia central na teoria dos sistemas dinâmicos, 
segundo Eddy, é que a ruptura (disruption) induz novos graus de controle motor. Essa ruptura 
está relacionada à desestabilização dos padrões habituais de movimento e organização 
corporal. Sendo assim, as tarefas propostas tanto pelo BMC, quanto pelos BF desestabilizam 
hábitos, abrindo possibilidades para o surgimento de novos padrões de movimento, aspecto 
importante para a formação em dança. 
Eddy (informação verbal67) observa que o desenvolvimento neuro-motor está 
relacionado ao modo como as partes do nosso corpo estão organizadas entre si. Nesse sentido, 
faz um paralelo entre os estágios da organização corporal propostos pelos BF e os padrões de 
desenvolvimento do movimento propostos pelo BMC, explorando em profundidade suas 
relações. Abaixo, segue um esquema dessas relações, que foi apresentado por Martha Eddy 
durante aula para estudantes do curso Master of Arts na University of North Caroline 
Greensboro, em junho de 2017: 
BF (estágios da organização corporal68):            BMC (padrões neurocelulares de 
 desenvolvimento do movimento): 
 
- respiração,                                                    -   respiração (celular e pulmonar), 
- conexão centro-periferia,                             -   irradiação umbilical, 
- conexão cabeça-cauda,            -   padrão espinhal, 
- conexão superior-inferior,                            -   padrão homólogo, 
- conexão das metades corporais,                   -  padrão homolateral, 
- conexão diagonal.                                        -   padrão contralateral. 
 
No esquema acima, é possível observar as similaridades entre os estágios da 
organização corporal de BF e os padrões neuro-celulares de desenvolvimento do movimento 
                                                
67 Aula ministrada no curso MA na University of North Caroline Greensboro no dia 20 de junho de 2017. 
68 “Organização corporal” é a nomenclatura usada por Bartenieff, enquanto “padrões de conectividade de todo o 
corpo” é a usada por Peggy Hackney (2002). No BF, os termos relacionados aos padrões de organização 
corporal surgiram tanto da própria Bartenieff, quanto de Peggy Hackney em consulta a Martha Eddy em 
experimentações que emergiram da improvisação com o material do BMC e do Dynamic Embodiment (Sistema 
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do BMC. Ambos se referem a um processo de diferenciação das relações das partes do corpo 
entre si. Eddy (2015, p. 22, tradução nossa) complementa que “ambos sistemas insistiram na 
corporalização de padrões, ensinando-os em progressões, de modo que cada padrão se baseie 
no anterior, a fim de desenvolver clareza e eficiência neuro-motora”.  
No entanto, Eddy (informação verbal69) esclarece que a sequência dos estágios da 
organização corporal apresentada acima em relação aos BF apenas foram dispostos nessa 
ordem a partir de seu próprio trabalho em colaboração com Peggy Hackney, nos anos 1980. 
Observa que essas conexões estavam presentes no trabalho de Bartenieff, mas não 
organizados dessa maneira. Nesse sentido, o trabalho de Martha Eddy foi fundamental, pois 
essa organização veio da aplicação da lógica da sequência de desenvolvimento do movimento 
do BMC aos estágios da organização corporal dos BF, proposta feita inicialmente por Eddy – 
pois Peggy Hackney era Analista de Movimento Laban/Bartenieff, mas não tinha formação 
em BMC –, e elaborada por ambas ao longo do tempo. 
Eddy (2015) esclarece que, além dos pontos em comum entre BMC e BF, há 
especificidades entre ambas abordagens. O desenvolvimento do movimento no BMC oferece 
recursos para que se possa explorar novamente o movimento embrionário e infantil, pois, ao 
revisitarmos aspectos do comportamento perceptual e motor infantil, podemos descobrir 
marcas internas de padrões de movimento iniciais. Os BF, por sua vez, focam no estudo dos 
padrões de movimento em formas mais adultas, como explica a pesquisadora americana: 
 
 
Os Fundamentos de Bartenieff também funcionam com padrões de movimento 
neuro-motor, mas os introduz em formas mais adultas. Por exemplo, grande parte do 
movimento é explorado de costas, em posição supina [enquanto, no BMC, há uma 
ênfase na posição prona], o que muitas vezes pode ser mais confortável para adultos, 
que tipicamente têm menor acolchoamento e flexibilidade articular do que bebês. O 
movimento do BF parece mais intelectual (ou adulto) em sua motivação envolvida 
com a exploração da iniciação das partes do corpo no espaço (EDDY, 2015, p. 22, 
tradução nossa). 
 
Eddy (informação verbal70) comenta como o ambiente de trabalho impactou o estilo 
de trabalho de Bainbridge Cohen e de Bartenieff. No caso do BMC, Bainbridge Cohen 
trabalhou muito com crianças e investiu no estudo do desenvolvimento embrionário e infantil 
para trabalhar os padrões de movimento de bebês e adultos. Irmgard Bartenieff, por sua vez, 
                                                
69 Trecho gravado na aula ministrada por Eddy no curso MA na University of North Caroline Greensboro no dia 
17 de junho de 2017. 
70 Trecho gravado em vídeo da aula ministrada no curso MA na University of North Caroline Greensboro no dia 
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trabalhou, segundo Eddy (informação verbal71), dentro de hospitais como fisioterapeuta na 
reabilitação de pessoas que estavam acamadas, com o objetivo de que recuperassem seus 
movimentos e pudessem andar novamente. Portanto, desenvolveu movimentos que também 
abordam os padrões de movimento neuro-motor, mas com ênfase na utilização desses padrões 
mais direcionada pela consciência do movimento no trabalho com adultos. 
Sobre a importância do trabalho de Bartenieff para a dança, Eddy (informação 
verbal72) comenta que “Irmgard também passou a trabalhar com muitos dançarinos e [que] 
seu trabalho mudou a face da dança contemporânea”. Eddy lembra que na época em que 
estudou dança moderna, no período de sua formação, não trabalhavam com o grande X 
(Figura 19) condensando e expandindo, trabalho que é muito utilizado no âmbito da dança 
contemporânea nos dias de hoje. Esclarece que esse trabalho foi desenvolvido por Bartenieff, 
que enfatizava a importância de conectar a respiração com o trabalho de condensação e 
expansão de todo o corpo. Esse trabalho será abordado com mais detalhes adiante. 
Outra especificidade do enfoque na organização corporal do BF em relação ao 
desenvolvimento do movimento no BMC refere-se ao sentido de conexão superior-inferior 
em BF e do padrão homólogo no BMC. Eddy (201773, 2015) observa que o movimento 
homólogo no BMC significa que os membros superiores ou inferiores estão realizando 
movimentos simétricos, ao passo que a conexão superior-inferior em BF muitas vezes não é 
homóloga, pois refere-se à diferenciação da parte superior do corpo em relação à inferior, 
como na estabilização de uma e mobilização da outra. 
 
Homólogo (mesmo conhecimento) significa usar ambos braços ou ambas pernas 
exatamente da mesma maneira. A organização superior-inferior [proposta por 
Bartenieff] simplesmente pede que você separe a parte superior e a inferior, como na 




Outra diferença entre as abordagens do BMC e BF, destacada por Eddy (2015), está 
relacionada à iniciação do movimento. No BF, pode-se organizar os movimentos em relação a 
qualquer parte corporal, iniciando o movimento tanto sequencialmente quanto 
simultaneamente com outra parte do corpo. Como exemplo, Eddy (2015) cita a exploração da 
conexão cabeça/cauda. Nessa exploração, pode-se iniciar o movimento movendo cabeça e 
                                                
71 Trecho gravado em vídeo da aula ministrada no curso MA na University of North Caroline Greensboro no dia 
17 de junho de 2017 
72 Trecho gravado em vídeo da aula ministrada no curso MA na University of North Caroline Greensboro no dia 
17 de junho de 2017 
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cauda conjuntamente, ou apenas uma das extremidades, experimentando movimentos 
sequenciais e simultâneos. Em relação ao BMC, Eddy comenta que na exploração dos 
padrões de empurrar e alcançar, a movimentação tende a ser sequencial, indo do local de 
iniciação e seguindo sequencialmente pelo corpo.  
Como vimos, Eddy (2017) lembra que seu trabalho de aproximação entre o BMC e BF 
começou em meados dos anos 1980, quando foi convidada por Fran Parker e Peggy Hackney 
para ensinar BMC nos programas de certificação do LIMS de Nova York e da costa oeste 
americana, respectivamente. Na preparação das aulas, aplicou conceitos do BMC aos 
exercícios do BF. Entre suas propostas, Eddy (2017) comenta que, para ensinar os conceitos 
de desenvolvimento do BMC para a comunidade de estudantes e professores de 
Laban/Bartenieff, identificou, nos termos de Laban, o que Bainbridge Cohen queria dizer com 
padrões de empurrar e alcançar. Lembra que o padrão de ceder, como precursor de empurrar, 
foi um desenvolvimento posterior do BMC. Como parte desse estudo, Eddy (informação 
verbal74) considera que o fato de Bainbridge Cohen ter sido treinada por Bartenieff em 
Análise de Movimento Laban pode ter contribuído para que a criadora do BMC conseguisse 
identificar a iniciação do movimento, por exemplo, ao distinguir entre o movimento que é 
iniciado pela cabeça e o movimento que começa em outra parte do corpo e resulta no 
movimento da cabeça. 
Os padrões de “ceder e empurrar”, “alcançar e puxar” são pedras angulares do BMC 
no processo de desenvolvimento e estão subjacentes às diferentes ações que realizamos para 
nos organizar em relação à gravidade. O ceder está relacionado à entrega do peso para a 
gravidade e o empurrar diz respeito à pressão que se faz numa superfície que leva ao 
afastamento do corpo em relação ao local que está sendo empurrado. No BMC, “o ceder e 
empurrar” está subjacente ao “alcançar e puxar”. Como exemplo desses padrões em um passo 
de dança, podemos pensar que, num plié, cedemos o peso do corpo para o chão e depois 
empurramos o chão com nossos pés, alongando as pernas. Esse “ceder e empurrar” pode 
conduzir ao alcançar o espaço e puxar o corpo em direção ao alcançar, como num salto, por 
exemplo. Importante ressaltar que o puxar no BMC está relacionado a recolher o corpo depois 
de alcançar o espaço, e não a puxar algum objeto para si.  
A clareza de que o “ceder e empurrar” está subjacente ao “alcançar e puxar” pode 
colaborar para a sensação de aterramento, durante o “ceder e empurrar”, o que oferece 
estabilidade para a realização de um salto ao “alcançar e puxar”, conferindo maior eficiência 
                                                




      
       147 
 
ao movimento. Desse modo, entregamos o peso do corpo para a gravidade no ceder, sentindo 
o peso antes de alcançar e estender o corpo para longe do suporte inicial. A utilização 
consciente dos padrões de “ceder e empurrar”, “alcançar e puxar” ajudam a trazer clareza para 
a iniciação do movimento e seu sequenciamento pelo corpo. Eddy (2015) comenta que, após 
15 anos de trabalho com o BMC, definiu os padrões de empurrar e alcançar em termos de 
LMA: 
 
Um padrão de empurrar é um movimento que viaja de uma parte do corpo através 
do centro do corpo, geralmente derivando seu impulso da interação (afastando-se) 
com outra superfície (o assoalho, o colo uterino, outra pessoa). Por exemplo, uma 
pressão espinal da cabeça começa na cabeça e sequencia para a cauda [cóccix]. Os 
padrões de empurrar conferem ao corpo uma sensação de compressão. Essa 
compressão reforça um sentimento corporal de si e fornece também uma experiência 
de suporte do meio ambiente. Isso é completamente diferente de afastar algo (ou 
alguém) (EDDY, 2015, p. 23, tradução nossa). 
 
 
O ceder colabora para a entrega do corpo para a gravidade e o empurrar ajuda a 
estruturar o corpo no caminho em direção à verticalidade. Dessa forma, o ceder colabora para 
trazer uma sensação de aterramento (grounding) e o empurrar ajuda a fortalecer o corpo. 
Como mencionei antes, em minha experiência como professora, observo que, nas aulas de 
dança contemporânea, é comum que os alunos tenham dificuldade para entregar o próprio 
peso para a gravidade durante os movimentos. O trabalho com o “ceder e empurrar”, proposto 
pelo BMC, é um recurso pedagógico interessante, que pode colaborar nesse processo de 
percepção do próprio peso, pois mobiliza o peso do corpo de forma mais consciente. 
O padrão de alcançar, por sua vez, nos traz uma sensação de expansão. Eddy (2015) 
observa que a extensão no espaço provocada pelo alcançar pode desestabilizar o centro de 
peso, e que o puxar congrega o corpo para uma aterrissagem mais segura. Outro aspecto 
interessante para se explorar nesses padrões de movimentos é que o empurrar com um 
membro (superior ou inferior) do corpo viaja homolateralmente, ou seja, pelo mesmo lado do 
corpo, enquanto o alcançar bem executado de um membro proporciona uma conexão 
muscular contralateral, ativando uma cadeia cinética diagonal. 
Eddy (2015, 201775) relacionou os padrões de empurrar e alcançar do BMC com os 
Seis Exercícios Básicos (Basic Six) de Bartenieff. Esses exercícios são considerados básicos, 
segundo Bartenieff (1980), por estarem relacionados com o suporte interno do corpo e porque 
são aplicáveis a todas as atividades à medida em que a pessoa se organiza para a posição 
vertical. Portanto, o interesse de trazer esses exercícios aqui está relacionado à aplicação 
                                                
75 Trecho gravado em vídeo da aula ministrada por Eddy no curso MFA na University of North Caroline no dia 
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desse trabalho básico nas práticas da dança, relacionando-o com os padrões de empurrar e 
alcançar do BMC. Bartenieff (1980, p. 20, tradução nossa) esclarece que nos Seis Exercícios 
Básicos, “a ênfase está no relacionamento das partes corporais, consciência do centro do peso 
e como ele se relaciona com a iniciação da ação”. Para compreender a relação, proposta por 
Eddy, do BMC com esses exercícios, segue abaixo a descrição dos seis exercícios, nas 
palavras da própria Bartenieff: 
 
 
Os exercícios são enganosamente fáceis. A partir da posição inicial, deitado no chão 
[de costas, com os joelhos flexionados e pés apoiados no chão], o movedor é 
convidado a: 1) Elevar a coxa e retornar para a posição original; 2) Elevar o quadril 
do chão, transferir a pélvis para frente, e retornar para a posição original; 3) Elevar o 
quadril do chão, transferir a pélvis para o lado e retornar para a posição original; 4) 
Mantendo-se deitado no chão [de costas, com as pernas alongadas], flexione um 
lado do corpo e depois o outro lado; 5a) Com joelhos flexionados, pés no chão, 
deixe os joelhos caírem para um lado e depois para o outro; 5b) Repita 5a e envolva 
os braços para que haja uma tensão diagonal entre o joelho e o braço oposto; 6a) 
Estenda o movimento de braço do Nº 5 para que ele circule o corpo do movedor no 
chão; 6b) Prolongar 6a com repetições que criem momentum para trazer o movedor 
para a posição sentada (BARTENIEFF, 1980, p. 20, tradução nossa). 
 
Os nomes dos exercícios em português são, segundo Fernandes (2006): 1- Elevação da 
Coxa; 2- Transferência Frontal da Pélvis; 3- Transferência Lateral da Pélvis; 4- Metade do 
Corpo; 5- Queda do Joelho; 6- Círculo do Braço. Importante destacar que Bartenieff 
desenvolveu os Seis Exercícios Básicos e inúmeras variações e extensões deles.  
 
 
Figura 16: Exercícios Básicos de Bartenieff, nº 1 e 2 
 
 




Legenda: a) Ex. 1- Elevação da Coxa 
 b) Ex. 2- Transferência Frontal da Pélvis 
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Figura 17: Exercícios Básicos de Bartenieff nº 3 e 4 
 
a)                  b)   
 
 
Legenda: a) Ex. 3- Transferência Lateral da Pélvis 
                b) Ex. 4- Metades Corporais 





Figura 18: Exercícios Básicos de Bartenieff nº 5 e 6 
 
 
a)                    b)   
 
 
Legenda: a) Ex. 5- Queda do Joelho 
                b) Ex. 6- Círculo do Braço 




Martha Eddy numera os exercícios de Bartenieff de maneira diferente, no entanto, no 
presente texto, vamos considerar a numeração proposta por Bartenieff (1980), conforme 
apresentado acima. Eddy inverte a posição de alguns exercícios para que melhor se encaixem 
em sua categorização de exercícios “não locomotores” e “locomotores”, esclarecendo que 
locomotor significa o movimento que viaja pelo espaço ou que provoca mudança de nível em 
relação ao chão. Portanto, coloca o exercício 4, que trabalha as metades corporais (não 
locomotor) antes dos exercícios 2 e 3, que trabalham com o deslocamento e mudança de nível 
da pélvis no espaço. No entanto, se pensarmos na progressão dos padrões de organização 
corporal, a sequência numérica proposta por Bartenieff parece mais fluida, pois os exercícios 
2 e 3 podem ser relacionados com o padrão homólogo e o exercício 4 com o padrão 
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Exercícios Básicos com cada uma das conexões corporais (Respiração e conexões Centro-
Perifeira, Cabeça-Cauda, Superior-Inferior, Metades Corporais e Diagonal).  Nesse sentido, 
noto que há diferentes interpretações dessas conexões em relação aos exercícios de Bartenieff, 
feitas por diferentes professores e pesquisadores, o que observei ao participar do workshop 
denominado “Introdução aos Fundamentos de Bartenieff”, ministrado por Alexandra Beller 
no Laban/Bartenieff Institute of Movement Studies (LIMS), Nova York, em maio de 2017, 
durante o período do doutorado sanduíche. Portanto, nesta tese, a opção foi manter a 
numeração original, proposta por Bartenieff. 
Eddy (2015, p. 24) esclarece que classificou os Seis Exercícios Básicos do BF em três 
categorias: movimentos de condensação e expansão não locomotores (exercícios 1 e 4), 
movimentos locomotores iniciados pelo empurrar (exercício 2), movimentos locomotores 
iniciados pelo alcançar (exercícios 2, 5a, 5b, 6a, 6b). Nesse ponto, gostaria de comentar que, 
como vimos acima, o “ceder e empurrar” está subjacente ao “alcançar e puxar”, portanto, 
quando se fala em iniciar o movimento pelo “alcançar”, isso deve ser levado em consideração. 
Eddy não inclui o exercício 3, Transferência Lateral da Pélvis, dentro dessas três categorias 
por considerar que outros fatores complexos estão presentes nesse exercício, e o deixa para 
análise posterior. No entanto, comenta que, nesse exercício, usa o empurrar das pernas como 
suporte para elevar o quadril e um alcançar do trocânter maior, engajando todos os rotadores 
do quadril em uma ação equilibrada e complexa, na transferência horizontal da pélvis.  
Em relação à primeira categoria: “movimentos de condensação e expansão não 
locomotores”, temos os exercícios 1- Elevação da coxa e 4- Metade Corporal. No caso da 
Elevação da coxa, Eddy (informação verbal76) considera que o padrão de conexão centro-
periferia está subjacente a esse movimento, pois a perna é apenas um dos seis raios que ligam 
o centro à periferia. Os seis raios são os braços, as pernas, cabeça e cauda. Eddy identifica, 
também, no exercício de Elevação da Coxa um empurrar do pé de apoio para estabilizar o 
quadril quando a outra perna é flexionada. Completa que essa ação deve ser explorada por 
cada braço, perna, cabeça e cauda, individualmente e em conjunto. No caso do exercício 4, 
denominado Metade Corporal, Eddy (2015) considera que o padrão subjacente também é a 
irradiação umbilical, quando se condensa e expande em uma metade corporal – braço e perna 
do mesmo lado – em relação ao centro. No entanto, aqui, podemos observar outro padrão de 
organização corporal, que é o da conexão das metades corporais, como o próprio nome do 
exercício denomina. Bartenieff (1980) esclarece que o propósito desse exercício é a 
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consciência da linha mediana do corpo, que divide o lado direito do esquerdo. A identificação 
da linha mediana é um aspecto importante no desenvolvimento neurológico. Nesse exercício, 
nenhum empurrar ou alcançar está envolvido, como observa Eddy (2015). 
Na segunda categoria: “movimentos locomotores iniciados pelo empurrar”, temos o 
exercício 2, no qual a transferência da pélvis para frente (no plano sagital) requer um 
empurrar homólogo dos membros inferiores para elevar a pélvis do solo.  
A terceira categoria: “movimentos locomotores iniciados pelo alcançar” inclui os 
exercícios 2, 5a, 5b, 6a, 6b. No exercício 2- Transferência Frontal da Pélvis, após o empurrar 
dos pés no chão para elevar a pélvis, a transferência da pélvis para a frente (no plano sagital) 
usa, segundo Eddy, o alcançar da cauda e dos ísquios simultaneamente para impulsionar a 
pélvis para cima e para frente no espaço com uma mudança de peso sobre os pés. No 
exercício 5, a Queda do Joelho pode ser feita a partir do alcançar do joelho (ensinado assim 
em 1982 e nomeado em 1984). Na queda dos joelhos para a direita, por exemplo, a perna 
direita se move com rotação externa e a perna esquerda com rotação interna, enquanto ambas 
as pernas se movem para o quadrante diagonal inferior. A iniciação com o alcançar do joelho 
difere da queda mais passiva, pois provoca profundas conexões diagonais e uma torção mais 
profunda na cintura, além de estabelecer uma oposição com o braço que é alongado para a 
diagonal oposta (EDDY, 2015).  
A integração dos exercícios de Bartenieff com o material do BMC é muito 
enriquecedora e pode ser bastante complementar no contexto da aplicação na dança. 
Diferentes aspectos dos Exercícios Básicos de Bartenieff podem ser explorados na dança 
contemporânea, portanto, o estudo detalhado de cada um desses movimentos certamente tem 
muito a contribuir com fundamentos técnicos para a dança. 
Um aspecto interessante do BMC é que as Séries 1 e 2 são os únicos movimentos 
coreografados em sequência ensinados na formação em Educador do Movimento Somático 
pela School for Body-Mind Centering™, como mencionei anteriormente. Essas séries estão 
relacionadas aos padrões de desenvolvimento dos vertebrados – espinhal, homólogo, 
homolateral e contralateral – articulados com os padrões de “ceder e empurrar”, “alcançar e 
puxar”, que lhes estão subjacentes. Eddy comenta que nessas séries do BMC não há 
movimentos relacionados especificamente com o padrão da irradiação umbilical. Sobre isso, 
temos que considerar que a irradiação umbilical está subjacente a todos os movimentos das 
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entanto, a proposta de Eddy (201777, 2015) de relacionar os exercícios Xs e Os dos BF 
(Figura 19) para trabalhar a irradiação umbilical pode ser bastante complementar: 
 
Outro fato interessante é que as “sequências de desenvolvimento” do BMC 
(referidas como Série 1 e Série 2) não possuem um único movimento coreografado 
ou simulado que represente a irradiação umbilical, enquanto há um para todos os 
padrões [dos vertebrados] de ceder-e-empurrar, alcançar-e-puxar. Sempre que entro 
neste território de exploração, volto para o Dobrar e Desdobrar, Xs e Os do BF, que 
costumo referir como "condensação e expansão no grande X" para significar e 
reconectar a esse estágio dentro do útero. Enquanto esses movimentos podem ser um 
momento de sentir o todo, sentindo-se conectado à respiração e diferenciando as 
partes do corpo, eles também são ótimos exercícios para combinar os planos 
sistematicamente (EDDY, 2015, p. 30, 31, tradução nossa) 
 
 
Interessante a proposta de Martha Eddy de trabalhar com os movimentos Xs e Os dos 
BF, relacionando-os com o padrão da irradiação umbilical do BMC. O X refere-se ao corpo 
deitado de costas no chão com braços e pernas na diagonal, formando um X, como mostra a 
Figura 19. Quando se conecta com a irradiação umbilical, através da condensação das 
extremidades em direção ao centro, pode-se ir do X para o O, que seria o corpo deitado de 
lado, condensado como uma pequena bola. Para voltar ao X, pode-se expandir os membros 
conectados com o centro.  
Figura 19: Posições X e O 
 
                                     
Legenda: a) Posição X 
                b) Posição O 
Fonte: Adaptadas a partir de Bartenieff, 1980, p. 241 e 252.  
 
Além da exploração sugerida por Eddy (2017), é possível explorar os movimentos Xs 
e Os a partir dos outros padrões de movimento dos vertebrados no BMC que são os padrões 
espinhal, homólogo, homolateral e contralateral. Essa exploração foi feita, por exemplo, por 
                                                




      
       153 
 
Alexandra Beller, no curso no LIMS, do qual participei, como mencionado acima. Beller 
realizou o mesmo movimento de condensação e expansão saindo do X e indo para o O, como 
descrito acima, no entanto, cada vez utilizando um padrão diferente: espinhal, homólogo e 
homolateral. No caso do contralateral, a movimentação foi diferente: do X, a mão direita 
segurava no joelho esquerdo em frente ao corpo, condensando em diagonal, enquanto rolava-
se o corpo para deitar apoiado do lado direito, recolhendo braço esquerdo e perna direita, 
fechando todo o corpo no O. Na volta, braço e perna do lado esquerdo eram estendidos em 
diagonal, o braço indo para frente com a mão tocando no chão e a perna para trás, com o pé 
tocando o chão, provocando uma forte torção no tronco, para, num segundo momento, voltar 
para o X com o braço passando pelo chão acima da cabeça em um grande semicírculo.  
É possível também explorar movimentos contralaterais a partir do X, iniciando-se o 
movimento de alcançar o lado oposto com uma das mãos – ou um dos pés – rolando o corpo 
sequencialmente: mão, braço, tronco, pélvis, perna e pé até ficar de barriga para baixo e 
retornar do mesmo modo. 
Em suas aulas, Beller propôs também, a partir do X, explorar a conexão superior-
inferior, estabilizando os membros inferiores, enquanto rolávamos apenas a parte de cima do 
corpo no chão em direção ao lado, condensando-a na posição O e, em seguida, estabilizando a 
parte superior do corpo, rolávamos os membros inferiores pelo chão para agrupar todo o 
corpo no O. O retorno poderia ser feito também em sequenciamento, voltando a parte superior 
do corpo e depois a inferior para o X.  
Esses exemplos apresentados acima são apenas algumas possibilidades de exploração. 
de um material muito rico para experimentação na dança. Nesse sentido, é interessante 
observar que os exercícios Xs e Os de Bartenieff são bastante explorados na dança 
contemporânea, no entanto, muitas vezes, os padrões ou conexões que lhes estão subjacentes 
não são explicitados. Nesses casos, executa-se apenas a mecânica do movimento e pode-se 
perder muito de sua riqueza. A explicitação dos padrões e conexões colabora para trazer 
clareza para cada um gerenciar seu próprio movimento o que tende a trazer mais qualidade 
para a execução.  
Eddy (2017) também comenta que quando explora os exercícios propostos pelos 
Fundamentos de Bartenieff com atenção aos padrões de empurrar e alcançar, utiliza o que 
aprendeu com Bainbridge Cohen, que diz que esses padrões só são realizados completamente 
quando integrados ao ritmo repetitivo da locomoção. Nesse sentido, lembra que Bartenieff 
também enfatizava a importância da locomoção e mudança de nível em todas as aulas de 
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Desse modo, todo o material proposto por Eddy (2017, 2015, 2006), tanto para organização 
das conexões corporais nos BF, quanto para o desenvolvimento dos padrões de movimento no 
BMC oferece ferramentas preciosas para análise do movimento e aplicação na dança. 
 
4.2.3  Martha Eddy e a somática social  
 
Martha Eddy está engajada continuamente em diferentes causas sociais e ambientais 
através de um ativismo pacífico. Em 2017, durante o período da residência de pesquisa, 
observei que Martha Eddy participa, com frequência, de manifestações em defesa de modos 
de vida mais justos e se manifesta constantemente em redes sociais em prol da defesa de 
grupos oprimidos. Como exemplo desse engajamento, Eddy foi uma das fundadoras do 
movimento pacifista denominado Global Water Dances (www.globalwaterdances.org). 
Segundo Eddy (informação verbal78), esse projeto convida pessoas de todo o mundo a realizar 
dança ao ar livre para ampliação da conscientização global em torno das questões 
relacionadas à água. O projeto organiza eventos bianuais em que pessoas de todos os 
continentes participam através de encontros virtuais. Nessas ocasiões, cada grupo de 
participantes realiza danças em suas localidades, ao ar livre, celebrando a água e a vida, além 
de terem o objetivo de conscientizar as pessoas sobre os problemas relacionados à água em 
todo o mundo. 
Eddy considera que a educação somática e a dança podem ajudar as pessoas a 
recuperar o bem estar e a perceber a interconexão entre suas ações, o contexto social e 
ambiental. Desse modo, incentiva a atenção plena a atividades da vida cotidiana. Como 
vimos, essas propostas podem ser vistas como parte do campo de conhecimento denominado 
somática social, que implica, segundo Eddy (201779), levar em consideração a cultura e os 
relacionamentos envolvidos em cada contexto em que se pratica a educação somática. 
Envolve também absorver o conhecimento e a prática da educação somática em todos os 
aspectos da vida cotidiana. A somática social propõe, então, mover para além da auto-
investigação com o objetivo de impactar forças externas que causam problemas de saúde e 
falta de humanidade. Eddy (2016) destaca que a somática social é uma forma de ativismo. 
 
A somática social visa abordar desigualdades de raça, classe, gênero, habilidade e 
orientação sexual, tornando-se uma justiça social do corpo vivo. Ativistas 
individuais ou em grupos podem trazer atenção somática para todas as arenas 
relacionadas ao corpo – principalmente questões ambientais, humanísticas e de 
                                                
78 Informação verbal durante a residência de pesquisa em 2017. 
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justiça em saúde – ou usar práticas somáticas para melhorar sua própria 
sustentabilidade, evitando o desgaste (EDDY, 2016, p. 235, tradução nossa). 
 
 
Na escola Moving on Center, da qual foi co-fundadora, Eddy cunhou o termo 
“somaction” para denominar “a força física e moral que energiza o trabalho social somático” 
(EDDY, 2016, p. 235, tradução nossa). A missão dessa escola está relacionada à conexão 
entre as práticas somáticas e artes performativas para mudança social.  
 
Ao desenvolver maneiras de ensinar “somática social”, os educadores do movimento 
e da dança do MOC relatam que trabalharam para desenvolver programas que 
reconheçam as influências nas teorias somáticas (por exemplo, a forte influência das 
filosofias orientais e a confluência com as tradições da África); determinar 
conscientemente quando o uso de modelos de saúde eurocêntricos (por exemplo, 
linguagem das ciências anatômicas; modelos de pesquisa do Iluminismo) é útil ou 
limitante para metas maiores em mãos; dar aos alunos oportunidades para 
compartilhar seus conhecimentos através de e em performances, em sala de aula e 
em casa, com pessoas que, de outra forma, têm menos acesso (EDDY, 2016, p. 246, 
tradução nossa). 
 
No MOC, várias estratégias são usadas para engajar os alunos em ativismo pacífico, 
como, apresentação de performances gratuitas em espaços abertos, integração de 
comunicação aberta e horizontal em todos os seguimentos do trabalho, uso de linguagem e 
experiências que são valorizadas pela comunidade. Os alunos recebem também textos de 
filósofos somáticos, como Don Hanlon Johnson, Thomas Hanna e são encorajados a se 
engajar em bolsas de estudo ou estágios em escolas, prisões, museus, clínicas, no sentido de 
levar a prática somática para as pessoas que mais precisam (EDDY, 2016). 
 
A natureza improvisacional da consciência e do movimento somáticos inclui a 
capacidade de ouvir/assistir, aceitar e compartilhar sem julgamento. Com 
consciência das políticas de gênero, raça, deficiência, idade, religião e cultura 
percebidas através de uma lente somática, descobre-se mais semelhanças do que 
diferenças. Novos paradigmas de vida emergem, visto que a autoridade pessoal vive 
de mãos dadas com a responsabilidade social. Através das somáticas, há um novo 
nível de consciência e uma apreciação da individualidade infundida nos rituais 
liderados pela comunidade e até mesmo nas formas de movimento da antiguidade. 
Com a somática social, os sistemas somáticos que são bem conhecidos há pelo 
menos um século assumem uma natureza menos provincial e se estendem 
globalmente em seu impacto (EDDY, 2016, p. 249, tradução nossa). 
 
 
O engajamento de Martha Eddy com questões sociais aconteceu desde cedo, 
provavelmente por influência de seus pais, que eram ativistas comunitários. Como vimos, sua 
tese de doutorado abordou o papel da atividade física na prevenção de violência para jovens. 
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verbal80) compartilhou que, para a escrita da tese, pesquisou estratégias para prevenção de 
violência usadas por professores em seis escolas americanas. Nessa pesquisa, desenvolveu 
uma matriz para estudar a interação dos temas relacionados à prevenção de violência com 
estratégias específicas de movimento que estavam sendo ensinadas nas escolas. Eddy (2009b) 
esclarece que sintetizou – a partir dos sistemas de Lamb e Kestenberg – a pesquisa de sua tese 
em quatro fases dinâmicas do esforço no processo de tomada de decisão de forma autônoma. 
Cada fase estaria relacionada a um fator de movimento da Análise de Movimento Laban, a 
saber, fluxo, espaço, peso e tempo, como apresentado a seguir: 
 
O desenvolvimento das dinâmicas do esforço pode ser visto como procedendo de:  
1. controle do fluxo ou da tensão, para  
2. conscientização do espaço através da regulação do foco,  
3. sensação e engajamento do peso para a regulação da força, para  
4. decidir que este é o momento da ação, sensibilizando-se ao tempo (EDDY, 2009b, 
p. 111, tradução nossa). 
 
Com essa pesquisa, Eddy (2009b) propõe que os educadores encorajem o 
desenvolvimento de pessoas capazes de se autorregular e lidar com o conflito de forma 
criativa, ao determinar as prioridades, avaliar a situação e tomar decisões comprometidas com 
causas pacíficas. Eddy defende a hipótese de que essa progressão pode servir como uma 
estrutura para uma sequência curricular para ensinar qualquer assunto, especialmente aqueles 
que envolvem aspectos sócio-emocionais. Considera que ensinar a regulação do fluxo do 
movimento, seleção do foco, autocontrole no uso da própria força e gestão do tempo são 
habilidades fundamentais para ajudar uma pessoa a agir pacificamente em situações de 
conflito e/ou na prevenção da violência. 
Há, nas propostas de Martha Eddy, a sugestão de que possamos reconhecer a 
interconexão entre os seres humanos, os outros seres vivos e o planeta. Sendo assim, a 
somática social pode ser vista como uma busca para corrigir injustiças, desigualdades e 
desequilíbrios sociais e ambientais. Há, portanto, um movimento em direção ao resgate do 
sentido de comunidade e de valores como compaixão, alegria de viver, compartilhamento de 
cura e realização de rituais através da dança.  
Assim, como tentei mostrar, Martha Eddy conecta a produção artística a questões 
relacionadas tanto ao meio ambiente, quanto ao controle da violência, buscando investir na 
justiça social, diversidade, redução da desigualdade, entre outros temas sociopolíticos. Esse 
aspecto é de grande relevância quando se pensa nos processos de formação em dança dentro 
do contexto universitário, pois mostra a conexão de nossas ações com as necessidades da 
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comunidade e do planeta em que vivemos. Há, portanto, uma motivação para que as pessoas 
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5    RESIDÊNCIA DE PESQUISA 2: AXIS SYLLABUS E O ENSINO DA DANÇA 
 
 
Desde meu primeiro contato com a Rede Internacional de Pesquisa Axis Syllabus 
(ASIRN) no Nomadic College 2016, as propostas de pesquisa do movimento apresentadas 
pelos professores, suas metodologias de ensino e conceitos utilizados nas aulas tiveram um 
forte impacto em minha experiência. Impressionada pelo trabalho, comecei a estabelecer 
conexões entre os aprendizados do BMC e os do AS e senti que poderiam ser complementares 
para a formação em dança. Sendo assim, o AS também se transformou em objeto de estudo 
desta tese por ser uma plataforma de conhecimento que inclui estudos de anatomia, 
biomecânica, física, aplicados tanto à prática da improvisação, quanto ao trabalho com 
partituras de movimentos.  
Assim, para desenvolver a pesquisa sobre o AS, apresentada nesta tese, participei de 
diversos eventos, encontros e aulas, cujas atividades somam uma carga horária de mais de 200 
horas. Todos os eventos dos quais participei tiveram um caráter de imersão, pois incluíam, no 
mínimo, oito horas de atividades por dia, além da convivência com pessoas da ASIRN em 
outros momentos, como nas refeições, por exemplo. Sendo assim, além da intensa carga 
horária de atividades teórico/práticas, tive a oportunidade de trocar informações e reflexões 
com membros da comunidade durante atividades cotidianas. Tive também a oportunidade de 
entrevistar Frey Faust, que compartilhou diferentes aspectos do AS, que serão apresentados 
neste capítulo. 
Nessa residência, a pesquisa consistiu em experimentar, observar e aprender como 
Frey Faust e outros professores de AS aplicam o estudo de anatomia às aulas de dança e 
identificar possíveis abordagens ao desenvolvimento humano. Sendo assim, começo este 
capítulo apresentando uma breve biografia de Frey Faust, o que nos ajuda a compreender as 
origens do AS. Na sequência, apresento propostas metodológicas e recursos pedagógicos 
utilizados por Frey Faust para aplicação do estudo de anatomia às aulas de dança. Em 
seguida, trago reflexões sobre como as concepções pedagógicas de Frey Faust estão 
entrelaçadas a questões éticas e a relações sociais. 
  
5.1   Breve biografia de Frey Faust 
 
Nascido em Nova York em 1960, Frey Faust conta que começou a se apresentar aos 8 
anos de idade, como um “trovador viajante”, junto com sua família. Estudou dança nos anos 
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improvisação. Entre suas principais influências, cita Shekhinah Mountainwater, Nita Little, 
Pavel Rouba, Rene Bazinet e Janet Panetta. Em sua carreira artística, trabalhou com e para 
vários artistas de renome internacional, como Ohad Naharin, David Parsons, Merce 
Cunningham, Meredith Monk, Stephen Petronio, entre muitos outros. Fundou ou co-fundou 
três companhias de dança e criou, individualmente ou em parceria mais de 40 obras 
coreográficas em trabalhos solo ou de grupo. Nos anos 1990, Faust passou a viver na Europa. 
Interessou-se pelo estudo independente de anatomia, biomecânica e física, desenvolvendo 
uma abordagem pedagógica que o tornou um professor bastante procurado, trabalhando 
também como treinador pessoal e conselheiro técnico (https://www.freyfaust.org).  
Na entrevista concedida para esta pesquisa em agosto de 2017, na cidade de Berlim,  
Alemanha, Faust lembra que foi em 1996 que a internet realmente se tornou acessível ao 
público. Este fato marcou sua vida, pois foi através de suas pesquisas na internet que pôde 
descobrir muitas coisas sobre o corpo, que não conhecia anteriormente. Desse modo, a 
internet teve um papel decisivo em sua pesquisa, pela possibilidade de acessar informações 
relevantes para o estudo do corpo e do movimento, de acordo com sua curiosidade, interesse e 
necessidade. Em seu depoimento, Faust comenta que, nessa ocasião, estava sentindo muitas 
dores físicas e não estava conseguindo melhorar mesmo tentando fazer as coisas de forma 
diferente, pois estava trabalhando no mesmo paradigma que tinha aprendido. E então, sentiu 
que o paradigma precisava ser questionado. 
 
Eu acho que houve um momento de crise em que eu estava com tanta dor, 
pessoalmente, que não conseguia me mover, mesmo depois de tentar tantas 
abordagens diferentes, mas ainda no mesmo paradigma inconsciente que me tinha 
sido ensinado. Então, percebi que o próprio paradigma precisava ser questionado. E 
a razão pela qual eu percebi isso foi porque eu comecei a estudar anatomia e física 
básica quando a internet chegou on-line, porque antes disso não conseguia (FAUST, 
2017b, p. 1, tradução nossa). 
 
Portanto, foi a partir de 1996 que Faust encontrou novas possibilidades para 
compreender e investigar o movimento, revendo conceitos e valores que tinha aprendido com 
seus professores e descartando preocupações formais em relação ao que gostava ou não nos 
movimentos. Começou a questionar certas noções comuns na dança, como “centro do corpo” 
no sentido de um centro ficcional absoluto, ideias sobre respiração e sobre como a coluna 
vertebral deveria ser usada, noções que serão abordadas no decorrer deste capítulo.  
Frey Faust lembra que inventou o nome Axis Syllabus em 1997. Em sua concepção, 
axis significa eixo, como referência ao sistema de coordenadas tridimensionais cartesianas, 
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aplicação das forças lineares, em rotação ou em órbita e os planos fornecem uma 
compreensão do volume e de usos mais complexos do espaço (FAUST, 2017b).  
Em relação ao significado do termo syllabus, Faust esclarece que: “syllabus significa 
lista em latim. Na dança, um syllabus muitas vezes se refere a um número adquirido de 
habilidades, uma gramática de habilidades” (FAUST, 2011, p. 28, tradução nossa). Assim, o 
significado de AS está relacionado à descrição dos potenciais de movimento do corpo 
humano. 
Apesar do nome AS ter surgido em 1997, Faust comenta que não seria possível 
localizar um ponto onde tudo começou, pois trata-se de um processo. 
 
O processo de consolidação não começou em um ponto no tempo. Eu vejo o Axis 
Syllabus como uma continuação do trabalho de outras pessoas. Eu o vejo como 
emergindo gradualmente dos meus próprios esforços para entender o que eu estava 
fazendo, para comunicar o que eu tinha encontrado e para entender o efeito que 
meus esforços estavam tendo em outras pessoas. O sentimento de responsabilidade 
para com meus alunos e o sentimento de satisfação, de sucesso, quando eu podia 
ajudar alguém a fazer algo que não conseguia fazer antes, ou para evitar que eles se 
machucassem. Esse sentimento de fazer algo significativo para outras pessoas. Ser 
inspirado por outras pessoas que colaboraram com trabalho que ajudou outras 
pessoas. Na verdade, é onde penso que começou. O que faz a vida valer a pena é ter 
algo para trabalhar. Axis Syllabus ... algo para trabalhar (FAUST, 2017b, p. 1, 
tradução nossa). 
 
Faust passou, então, a pesquisar sobre o que poderia contribuir para a eficiência dos 
movimentos, como isso poderia ser feito, e começou a trocar ideias com pessoas e experts. 
Além disso, começou a ter acesso ao trabalho de outros estudiosos da dança e do movimento. 
Esses novos conhecimentos colaboraram para uma grande transformação em suas práticas: 
 
Comecei a verificar essas ideias com pessoas na Internet e comecei a dialogar com 
especialistas. Eu estudei trabalhos de pessoas como Bonnie Bainbridge Cohen, 
Laban, Mabel Todd etc., e comecei a compartilhar isso com meus alunos. Passei por 
um período em que tive que mudar completamente a maneira como me movia, 
ensinava, performava e coreografava, porque era isso ou conseguir um trabalho 
sentado, porque estava com tanta dor. Para mim, foi um período muito curto, uma 
agitação perturbadora, mesmo que necessária, para meu corpo, e causava 
perplexidade para as pessoas ao meu redor (FAUST, 2017b, p. 2, tradução nossa). 
 
 
Faust lembra que esse começo foi um momento solitário, pois houve resistência na 
aceitação de suas novas propostas no meio da dança. Chegou até a perder trabalho, pois, num 
primeiro momento, suas propostas não foram bem compreendidas pelos bailarinos que 
frequentavam suas aulas. No entanto, com o tempo, seu trabalho começou a ser reconhecido: 
 
Também era difícil para o mundo da dança entender o que eu estava tentando fazer. 
Na aula, eu poderia aconselhar os bailarinos usando termos médicos padrão, como 
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que você quer fazer”. Para eles, era como se eu estivesse falando em uma língua 
estrangeira. Eu me senti bastante isolado. Nesse ponto, há 20 anos atrás, não havia 
realmente mais ninguém, pelo menos que eu saiba, que estava focando essas coisas 
de maneira consistente no mundo da dança na Europa. Perdi muito trabalho. Eu 
estava indo na fé. Eu sabia que era a coisa certa a fazer. Eu precisava continuar com 
isso. E, uma a uma, as pessoas com quem trabalhei começaram a curar-se de seus 
ferimentos e foram capazes de ajudar outras pessoas. E logo eu tinha pessoas vindo 
para mim e me falando sobre esse ou aquele problema e eu consegui ajudá-los. Não 




Segundo Faust, aos poucos, as pessoas com quem trabalhava começaram a melhorar 
de suas lesões e começaram a ajudar outras pessoas. Com o tempo, as pessoas começaram a 
pedir permissão para ensinar o que tinham aprendido com ele e foi dessa forma que o 
processo de certificação do AS teve início. 
 
Vários que vieram até mim perguntaram se não podiam ensinar o que eu estava 
ensinando e pediram minha aprovação. Foi assim que começou o processo de 
certificação. Não foi ideia minha. Aqueles que procuraram minha aprovação já eram 
professores. Eles vieram com sua própria experiência, sua própria pesquisa, o que 
me permitiu aprender também. Alguns já fizeram dissecações e estudaram 
osteopatia. Alguns deles eram cientistas. Isso representou uma enorme fonte, não 
apenas para mim, mas para todos os envolvidos. Mais e mais pessoas vieram. Agora, 




Perguntei, então,  a partir de quando essa explosão aconteceu. Faust respondeu:  
 
Ocorreu em ondas, digamos que 2004 foi uma onda e, em seguida, 2009 foi outra e, 
então, quando escrevi meu livro e quando ele surgiu há cinco anos, essa foi uma 
enorme onda também. Na verdade, a partir do momento em que publiquei meu livro, 
as pessoas estão comprando o livro e estão sendo tocadas por minhas ideias, mesmo 
quem não teve aula. Alguns me escreveram pedindo colaboração ou conselho 
(FAUST 2017b, p. 3, tradução nossa). 
 
 
Frey Faust comenta também que, apesar desse interesse crescente em seu trabalho, 
ainda tem a sensação de estar sozinho, sem saber para onde está indo e sem saber até mesmo 
se vai sobreviver de seu trabalho e sua pesquisa. Tem a sensação de que tudo aconteceu muito 
rápido, apesar de 20 anos parecer um longo período de tempo. 
Atualmente, Frey Faust vive na Alemanha, e desenvolve seus trabalhos em diversos 
países. Anualmente, a comunidade de AS organiza encontros internacionais que são 
denominados Nomadic College. Esses encontros são realizados em diferentes países, como 
Alemanha, Itália, Estados Unidos, Brasil, entre outros e oferecem um contexto intensivo para 
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O Nomadic College (NC) oferece um currículo metodicamente concebido e um 
ambiente focado para o estudo do Axis Syllabus, uma plataforma de treinamento e 
pesquisa transdisciplinar. O AS nasce de uma iniciativa educacional emergente para 
fornecer um sistema acessível de referência para a anatomia humana prática e a 
física como elas se aplicam ao treinamento, reabilitação e arte de dançar. O NC 
oferece um contexto intensivo para prática corporalizada (embodied), treinamento 




 Nesses encontros, são oferecidos workshops semanais, com aulas diárias, cada aula 
com duas horas de duração. Os workshops são ministrados por diferentes professores e os 
horários são organizados de forma a possibilitar que cada pessoa possa participar de até 
quatro workshops diários ao longo da semana.  
O primeiro Nomadic College do qual tive oportunidade de participar – da primeira 
semana – foi realizado durante todo o mês de janeiro de 2016 no Brasil, em Gamboa, Santa 
Catarina. Depois disso, participei do Nomadic College realizado na cidade de Berlim, 
Alemanha, no período de 15 de agosto e 02 de setembro de 2017. O Nomadic College 
realizado na Alemanha em 2017 foi dedicado à comemoração dos 20 anos do AS. Nesse 
evento, além dos workshops semanais, aconteceram simpósios, palestras, compartilhamento 
de pesquisas, apresentações artísticas, entre outras atividades. Em 2018, estive presente no 
encontro denominado Na Escuta do Corpo, realizado na cidade de Porto Alegre de 07 a 11 de 
março, organizado por professores de AS que residem no Brasil.  
 Todas essas experiências, articuladas com o material teórico, proporcionaram as 
bases para a observação participante, que teve como objetivo identificar propostas 
metodológicas e recursos pedagógicos para aplicação do estudo de anatomia às aulas de 
dança, levando em consideração diferentes aspectos relacionados ao desenvolvimento 
humano. 
  
5.2  Anatomia experiencial, desenvolvimento humano e dança 
 
Nesta seção, apresento, num primeiro momento, aspectos gerais das propostas 
metodológicas observadas nas aulas de Axis Syllabus para aplicação do estudo de anatomia ao 
movimento; na sequência, abordo conceitos, mapeamentos do corpo e do movimento, que são 
recursos pedagógicos importantes para a compreensão da plataforma de pesquisa do AS; em 
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5.2.1  Propostas metodológicas  
 
O Axis Syllabus (AS) é uma plataforma de pesquisa voltada para análise do 
movimento, que envolve o estudo teórico/prático de anatomia, biomecânica, física, medicina, 
antropologia, entre outras áreas do conhecimento. Essa base de conhecimento é compartilhada 
e, constantemente, testada e revisada por pares, em uma rede internacional de pesquisa. O 
constante processo de revisão dos conhecimentos aplicados ao movimento humano procura 
atender a valores fundamentais, que incluem uma abordagem ética ao ensino do movimento e 
da dança, aspecto essencial do trabalho. Nesse sentido, Faust (2011, p. 7, tradução nossa) 
coloca que “o objetivo de propor alternativas positivas aos nossos modos sociais existentes 
para o tratamento de nossos corpos define claramente a base ética do AS”. Essa base ética 
inclui propostas de convivência democrática, estímulo ao pensamento crítico, ao respeito 
mútuo, à redução do estresse e ao movimento mais eficiente: 
 
O Axis Syllabus (AS) é um método de análise e treinamento do movimento que 
compreende uma base de conhecimento clínico e empírico e um sistema de símbolos 
para descrever o corpo em movimento em termos de orientação, estruturas 
anatômicas e física. A informação contida no AS é expressa através de uma 
abordagem ética para ensinar pessoas como se mover de forma eficiente, a saber, a 
aspiração de transmitir princípios fisio-emocionais de redução de estresse, geração e 
conservação de energia e encorajar um processo de investigação científica e esforço 
criativo sem recorrer ao abuso físico ou mental (FAUST, 2011, p. 28, tradução 
nossa). 
 
Em sua análise do movimento, Faust (2017a, p. 5) considera que “o exame dos 
principais padrões de movimento de engatinhar, caminhar, correr, saltar, girar e levantar pode 
ser considerado a base técnica de todos os outros movimentos: treinamento, esporte, dança, 
trabalho e jogo”. Interessante observar que esse é um ponto em comum com o estudo do 
desenvolvimento do movimento no âmbito do BMC, aspecto que será visto no próximo 
capítulo. 
A plataforma de pesquisa AS inclui o estudo de princípios do movimento do corpo 
humano e de aspectos biomecânicos, anatômicos, entre outros,. Nesse sentido, Faust comenta 
que não está criando uma nova forma de dança. Sua pesquisa está direcionada ao estudo do 
movimento e pode ser aplicada a diferentes técnicas de dança ou a atividades cotidianas, por 
exemplo. Na citação abaixo, Faust encoraja a aplicação de conhecimentos transversais de 
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Embora cada método de treinamento ou tradição de movimento defenda seu foco 
único, encorajo aqueles que ensinam estilos e vocabulários de movimento a fazer 
um esforço combinado para incluir a correlação de aspectos pertinentes da medicina 
institucional e alternativa, a pesquisa contínua e atualização de parâmetros 
biomecânicos, assim como noções do uso da física básica em suas aulas. Imagine 
por um momento que em qualquer aula de movimento poderia ser oferecido a você 
uma riqueza de informações factuais e imediatamente utilizáveis em qualquer 
circunstância física em sua vida (FAUST, 2011, p. 22, tradução nossa). 
 
Em uma entrevista, Henderson (2015) comenta com Frey Faust e Kira Kirsch – 
também professora de AS –, que percebe uma abordagem diferenciada no modo como a 
anatomia é ensinada no contexto do Nomadic College. Eles respondem que: 
 
Frey: No Nomadic College, a anatomia é examinada no contexto da prática. A 
intenção é tornar as observações estruturais aplicáveis ou significativas para a vida 
cotidiana, bem como para atividades específicas. A partilha destas referências 
pretende solicitar uma investigação aprofundada e proativa por parte dos alunos, 
incluindo-os no processo de aprendizagem, em vez de instruí-los.  
Kira: Não há separação entre a teoria anatômica e a prática para nós. Os conceitos 
são muitas vezes repetidos usando diferentes ângulos e perspectivas. Os professores 
usam múltiplas táticas e métodos como desenho, modelos, livros, tecnologia e 
natureza (apud HENDERSON 2015, p. 23, tradução nossa).  
 
Na entrevista concedida em 2017 para esta pesquisa, Faust esclarece que cada 
professor acessa os princípios do AS a partir de sua própria pesquisa individual. Interessante 
notar como os princípios são abordados em práticas muito diferentes: 
 
Por exemplo, atualmente, um professor certificado está trabalhando com cavalos, 
um está ensinando a escalar cordas, outro está ensinando a andar em uma corda, 
outro está ensinando malabarismo. Há alguém que está ensinando fitness, algumas 
pessoas estão fazendo fisioterapia, ou mesmo ensinando matemática em uma 
faculdade. E cada um deles precisa desenvolver material de movimento e 
abordagens relevantes para o contexto (FAUST, 2017b, p. 5, tradução nossa). 
 
Minha primeira participação no Nomadic College, em 2016, foi uma experiência 
surpreendente e revolucionária. Foi como encontrar algo que estava procurando, mas não 
sabia que existia. Num primeiro momento, o que vi e presenciei foi uma comunidade de 
pessoas estudando e praticando o movimento. A sensação de comunidade ficou muito forte. 
Mas, por que? As razões que encontrei foram diversas. Nas aulas, testemunhei pessoas de 
diferentes nacionalidades, com formações corporais muito diferentes, idades variadas, 
estudando e experimentando o movimento a partir dos conceitos e princípios sugeridos pelos 
professores. Havia diálogo, investigação, envolvimento coletivo, dança como ritual, estudos 
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Ao tentar compreender e absorver o que via e sentia na atmosfera da sala, percebi que 
as aulas tinham um modus operandi diferente do convencional. Era comum alguém parar no 
meio de uma frase de movimentos para experimentar de forma diferente e rever o que não 
tinha sido compreendido; havia também a possibilidade de experimentar a movimentação de 
forma mais fluida, às vezes mais acelerada, em uma dinâmica compartilhada com os colegas. 
Estive em aulas ministradas por diversos professores, que eram muito diferentes entre si, no 
entanto abordavam conteúdos em comum. Havia sempre um conceito ou princípio que era o 
foco de estudo de cada aula.  
As improvisações e as partituras de movimentos sugeridas eram propostas de 
exploração dos conceitos ou temas já trabalhados.  Havia gentileza – muitas vezes incomum 
em aulas de dança – tanto por parte do professor em suas proposições, quanto de cada 
participante em relação aos próprios movimentos, mesmo quando eram realizadas sequências 
mais complexas. Era notável o profundo envolvimento de todos os participantes para a 
compreensão dos conceitos trabalhados. Nas propostas de partituras de movimentos com 
deslocamento, muitas vezes os professores dividiam o espaço da sala em diferentes 
corredores, para que as pessoas pudessem experimentar a movimentação mais lentamente ou 
com uma dinâmica mais acelerada, em cada corredor, conforme seu desejo de exploração, 
para uma melhor assimilação do conceito ou princípio proposto. Dessa forma, cada um podia 
experimentar esses dois espaços, de acordo com seu próprio desejo ou necessidade, a cada 
momento. 
Um aspecto que me encantou foi a possibilidade de, na mesma aula, estudar anatomia 
aplicada ao movimento e experienciar a dança como ritual, não em um sentido religioso, mas 
no sentido de um ritual que surgia da repetição contínua dos movimentos em grupo. Nesse 
ritual, eu não me perdia no grupo, sentia meu próprio corpo ao mesmo tempo em que sentia a 
energia de dançar junto. Comentei sobre essa sensação com Frey Faust e ele comentou: 
 
Quando as informações são transferidas de uma ou mais pessoas para outras 
pessoas, existem alguns problemas comuns e algumas soluções comuns. Uma das 
soluções para encontrar atributos comuns em uma situação em que há tantas 
necessidades diferentes é ritual. E eu não sou particularmente religioso, mas acredito 
no ritual como uma forma de focar a consciência para o mais sutil. Uma maneira de 
aumentar a nossa consciência do potencial. É muito discreto... impalpável. Não pode 
ser tocado ou sentido. É algo a que nos dirigimos, mas nunca chegamos. Através do 
foco e da prática ritual, é possível criar uma compreensão comum desses objetivos e 
estabelecer bases comuns para a necessidade de um processo contínuo (FAUST, 
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Senti a dança como ritual, em diferentes aulas do AS, em momentos nos quais 
praticamos frases de movimentos sugeridas pelos professores a partir dos conceitos 
trabalhados. É habitual que a mesma música continue tocando enquanto se repete a partitura 
de movimentos várias vezes, em um percurso que começa em uma lateral e atravessa a sala 
até a outra extremidade, momento que se retorna ao começo do percurso novamente. 
Nesse processo de repetição da partitura de movimentos, a cada vez, experimentava 
uma sensação de novidade, provocada pela busca por sempre aperfeiçoar a prática de acordo 
com o conceito proposto. Neste sentido, o movimento se torna um mantra. Essa repetição vai 
aquecendo o corpo, gerando energia e renovando a disposição para reconstruir o movimento. 
Nessas práticas, muitas vezes reencontrei um prazer muito genuíno ao dançar, que, em alguns 
momentos da minha vida profissional ficou perdido e inacessível, talvez pelas demandas 
excessivas a que estava exposta. 
 Veremos que a maior parte das pesquisas sobre anatomia desenvolvidas no âmbito 
do AS é dedicada a descrições do esqueleto. No entanto, Faust inclui também o estudo da 
fáscia, em uma visão mais geral da superestrutura miofascial. Portanto, começo apresentando 
alguns aspectos dos estudos sobre a fáscia para, num segundo momento, abordar os 
mapeamentos do corpo e do movimento relacionados com o sistema esquelético. 
Como vimos no Capítulo 2, a nova terminologia proposta no primeiro Fascia 
Research Congress considera a fáscia como todos os tecidos conjuntivos com fibras de 
colágeno que formam uma rede de transmissão de força tensional por todo o corpo. O tecido 
conjuntivo conecta cada célula do corpo às vizinhas e ao estado mecânico do corpo como um 
todo. 
No workshop ministrado por Frey Faust, no Nomadic College 2016, denominado 
“Shake it, don’t break it” (“Balance, não quebre”), Faust propôs explorações de movimentos 
com foco na fáscia e nos músculos. Um dos conceitos trabalhados por Faust nessas aulas foi o 
de retorno elástico – que será explicitado a seguir. Esse conceito foi trabalhado em relação à 
caminhada e a outros movimentos.  
O retorno elástico pode ser entendido como a capacidade da fáscia de armazenar e 
liberar energia cinética. Para explicar esse conceito, recorro à pesquisa realizada por Robert 
Schleip, importante estudioso sobre a fáscia. Schleip (2015) comenta que durante os anos 
1980, alguns estudiosos estavam intrigados com a capacidade dos cangurus de realizar saltos 
poderosos, com muitos metros de comprimento. Inicialmente, pensaram que esses animais 
poderiam possuir fibras musculares diferenciadas, já que não possuem grande volume de 
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fibras musculares e, curiosamente, encontraram a resposta em outro tecido corporal: na 
elasticidade dos tendões. Schleip (2015), conta que Kram e Dawson (1998) descobriram que 
os tendões dos cangurus eram capazes de armazenar e liberar energia cinética com uma 
incrível eficiência e que esse era o motivo de seus saltos potentes. Segundo Schleip (2015, p. 
93, tradução nossa), “quando o canguru atinge o solo, seus tendões, bem como as 
aponeuroses81 fasciais de suas patas traseiras, são tensionados como bandas elásticas. O 
lançamento subsequente desta energia armazenada é o que torna possíveis esses saltos 
incríveis”. Essa característica também foi identificada em gazelas e, posteriormente, em 
humanos.  
Schleip (2015, p. 93, tradução nossa) relata que “na verdade, descobriu-se, de forma 
bastante surpreendente, que a fáscia humana possui uma capacidade de armazenamento 
cinética similar à dos cangurus e gazelas (Sawicki et al., 2009)”. Essa capacidade é usada, por 
exemplo, quando caminhamos, corremos, saltamos, mas também em vários outros 
movimentos, inclusive nos movimentos da dança. No exemplo da aula de Faust, essa 
capacidade foi estudada e praticada na caminhada e em outros movimentos. Em sua análise da 
caminhada, Faust (2011, p. 110, tradução nossa) observa que “o retorno elástico também 
funciona através da fáscia da perna propulsora: primeiro, quando ela se libera para a extensão, 
depois, enquanto se recupera, dobra-se e se estica e dobra novamente durante a fase de 
balanço, logo antes do golpe do calcanhar”.  
Um aspecto importante para aproveitar o retorno elástico na dinâmica do movimento é 
estar atento ao ritmo. Para entender esse princípio, Schleip e Miller (2015) fazem um paralelo 
com o movimento do ioiô. Para manipularmos um ioiô, precisamos acompanhar o ritmo de 
seu movimento para aproveitarmos o retorno elástico entre o desenrolar e o enrolar do objeto 
na linha. Do mesmo modo, precisamos estar atentos e aprender a identificar o ritmo dos 
movimentos que realizamos, para um melhor aproveitamento do retorno elástico. Um 
exemplo do retorno elástico em movimentos específicos da dança pode ser o swing de pernas 
no chão. Como visto no capítulo anterior, o swing de pernas é um movimento muito comum 
na dança contemporânea e acontece da seguinte forma: deitados de costas, joelhos 
flexionados, pés paralelos e apoiados no chão, deixa-se cair os joelhos para o lado esquerdo, a 
perna direita vai para o lado esquerdo, passando o pé pelo chão e retorna; o mesmo é feito 
para o outro lado, criando um balanço das pernas. Nesse movimento, Simmel (2015) observa 
que quando a perna está sendo lançada, toda a cadeia fascial posterior, do ombro até o pé, é 
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carregada com energia cinética, que é liberada quando a perna retorna, facilitando o balanço 
das pernas. A fáscia humana é capaz de armazenar e liberar energia cinética como uma mola, 
e é esse aumentar e diminuir o comprimento dos elementos da fáscia, que produz o retorno 
elástico durante o movimento. 
Outro exemplo de movimento da dança onde podemos observar o retorno elástico é 
em um plié – movimento de flexão do(s) joelho(s) –, seguido de um salto. Quando 
executamos um plié, estamos carregando o tecido conjuntivo da nossa perna com energia 
cinética, que será liberada quando executarmos o salto. Nesse exemplo, podemos perceber a 
importância de observar o ritmo que irá favorecer um maior retorno elástico. Nesse caso, o 
ritmo não pode ser muito lento, pois se executamos o movimento muito devagar, não 
estaremos aproveitando o retorno elástico da fáscia, o que fará com que o movimento seja 
executado com ênfase na força muscular, que exigirá mais esforço e maior gasto energético. 
A atenção voltada para o trabalho da fáscia pode contribuir em outros aspectos para o 
bailarino, pois, como vimos no Capítulo 2, a fáscia tem sido considerada como nosso órgão 
mais importante para a propriocepção, por pesquisadores como Schleip e Miller (2015), entre 
outros. Esse aspecto também foi abordado por Faust no mencionado workshop do Nomadic 
College 2016. Em uma das atividades, Faust sugeriu que trabalhássemos em duplas: uma 
pessoa faria rolamentos em um ritmo lento no chão, enquanto a outra pessoa estimulava o 
corpo do colega através do toque. A sugestão era que variássemos o tipo de toque, por 
exemplo: tocar o colega com maior ou menor pressão, provocar vibrações ou deslizar as mãos 
em direções opostas no corpo do outro, provocando um alongamento da pele e dos tecidos 
subjacentes (fáscia e músculos) etc. Dessa forma, provocávamos diferentes sensações através 
do toque. Nessa atividade, além da estimulação mecânica do contato do nosso corpo no chão, 
durante o rolamento, diferentes terminações nervosas foram estimuladas através do toque do 
colega, o que colaborou para ampliar a consciência da propriocepção. 
 A fáscia é repleta de diferentes tipos de terminações nervosas sensoriais e é 
considerada por Schleip (2015) como nosso maior órgão sensorial, se considerarmos a sua 
área de superfície total.  Portanto, ela é um órgão sensorial primordial para a boa coordenação 
dos movimentos. Quando procura-se um refinamento proprioceptivo, além da estimulação 
mecânica dos proprioceptores através do próprio movimento, do toque, da pressão ou do 
contato do corpo com alguma superfície, Schleip e Miller (2015) sugerem que a atenção plena 
[mindfulness] e o benefício do foco de atenção consciente colaboram para uma propriocepção 
mais refinada, como vimos no Capítulo 2. Com esse exercício da atenção, aos poucos 
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do corpo estão sujeitas a maior pressão, onde o peso do corpo está apoiado, entre outras 
percepções importantes para a realização dos movimentos. 
 Após abordar aspectos gerais do estudo sobre a fáscia, a seguir, apresento alguns 
mapeamentos do corpo e do movimento relacionados com o sistema esquelético, que são uma 
parte importante do material desenvolvido por Frey Faust e a Rede Internacional de Pesquisa 
Axis Syllabus.  
 
5.2.2 Recursos pedagógicos, mapeamentos do corpo e do movimento 
 
Para organizar as informações que foi coletando ao longo do tempo, Faust 
desenvolveu mapeamentos do corpo e do movimento que abordam diferentes atributos.  
 
O Axis Syllabus organiza os atributos do corpo pertinentes ao movimento de acordo 
com: as várias massas interdependentes das partes do corpo, alcances de movimento 
articular sugeridos, as áreas que recebem peso ou que guiam a energia cinética, as 
soluções posturais comumente observadas para direção ou uso do espaço, interação 
entre momentos de inércia, atraso, condução, fricção e forças gravitacionais. A 
maioria dos termos são da ciência, medicina ou de várias disciplinas orientadas para 
o movimento. Alguns poucos são meus próprios inventos (FAUST, 2017a, s/p, Nota 
ao leitor, tradução nossa). 
 
Faust (2017, p. 4, tradução nossa) comenta que “desde o começo, o Axis Syllabus 
inclui um sistema de símbolos para descrição do corpo humano em movimento”, sistema que 
denominou de Alfabeto do Movimento Humano. Esse sistema abarca diferentes aspectos do 
corpo em movimento, que são organizados em categorias e sub-categorias, aspecto que Faust 
relaciona à metodologia científica: 
 
Uma coisa que li sobre ciência é que parte da metodologia é uma categorização e 
sub-categorização da observação. Então, é isso que estamos fazendo. Porque 
estamos em um contexto em que estamos realmente em movimento, estamos 
praticando e estou tentando referenciar o que fazemos com terminologia que é 
descritiva e também evocativa que possui referências em observação científica, 
assim como em outros campos (FAUST, 2017b, p. 12, tradução nossa).  
 
 
Minha compreensão da proposta de Frey Faust de aproximação da metodologia 
científica é de que há uma motivação para constante atualização dos conhecimentos, de modo 
a revisar continuamente a base de conhecimentos coletados, levando em consideração tanto as 
pesquisas realizadas no âmbito da biomecânica ou medicina, por exemplo, quanto as 
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fórum online82, que, em 2004, houve uma reconsideração do propósito da Rede Internacional 
de Pesquisa do AS, que passou a ser “a coleta e comparação de informações disponíveis sobre 
a história, limitações, recursos e potencialidades do corpo humano”. 
Outro aspecto do AS está relacionado ao fato de que a maioria das descrições e 
categorizações sobre o corpo e o movimento são relacionadas ao esqueleto. No entanto, 
outros sistemas corporais também são abordados, mas não com tanta ênfase. Faust explica os 
motivos que o levaram a essa escolha: 
 
Com exceção de uma visão geral superficial da superestrutura miofascial, a maioria 
das minhas descrições é dedicada ao esqueleto. Isso porque acredito que o esqueleto 
nos dá as primeiras pistas sobre limitações do ADM [Alcance de Movimento], 
locomoção e potencial de suporte. Deve ser evidente, no entanto, que, mesmo que 
seja possível concentrar-se em um sistema ou outro, os ossos, músculos e órgãos são 




A seguir, serão apresentados alguns conceitos e mapeamentos do corpo e do 
movimento que fazem parte da terminologia do Axis Syllabus: 
a) Massas Motoras (Motoric Masses): Faust (2017a) esclarece que cunhou o termo massas 
motoras para denominar as partes do corpo que podem ser usadas separadamente, ou juntas, 
para produzir, aumentar ou reduzir a energia cinética. Essas massas são divididas em relação 
ao que, no AS, é denominado de Corpo Axial/Apendicular – como pode ser visto nas Figuras 
21 e 22 –, termos que são uma modificação do que na anatomia tradicional é denominado de 
Esqueleto Axial/Apendicular. Faust (2011) organiza as massas motoras em cinco categorias: 
 
M1: Massa Motora 1: massa proximal composta de pelve, abdômen e diafragma 
M2: Massa Motora 2: massa proximal composta de caixa torácica e cintura 
escapular  
M3: Massa Motora 3: massa proximal composta da cabeça e pescoço  
M4: Massa Motora 4: massa periférica composta de quadril, coxa, joelho, 
panturrilha, tornozelo e pé  
M5: Massa Motora 5: massa periférica composta por ombro, braço, cotovelo, 
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Fonte: FAUST, Frey. The Axis Syllabus: Human Movement Lexicon. 5th Edition, 2017. (Este material é 
utilizado com permissão de Frey Faust). Tradução do inglês para o português: Juliana Silveira, com revisão de 
Didi Pedone. 
 
A administração das massas motoras inclui efeitos da inércia83, expressão de vetores, 
momentum84 e articulação do tempo (ritmo). Além disso, as massas motoras oferecem suporte 
para o corpo (FAUST, 2011). Nas aulas de Axis Syllabus, das quais participei no período de 
2016 a 2018, observei que essa categorização auxilia na identificação de onde está o suporte 
do corpo, de como as diferentes massas motoras relacionam entre si durante os movimentos, 
de qual massa motora inicia o movimento e como ocorre a transmissão de energia de uma 
massa motora a outra. Nas aulas, também trabalhamos a relação das três massas motoras do 
corpo axial, em especial suas contra-rotações na inclinação lateral da coluna, denominada de 
Osculação, como será visto adiante. Outro aspecto estudado nas aulas foi a relação entre as 
                                                
83 De acordo com Isaac Newton em 1687, a lei da inércia diz que “todo corpo persiste em seu estado de repouso 
ou de movimento uniforme para frente, exceto quando for obrigado a mudar seu estado por forças impressas” 
(Pfister; King, 2015, p. 3, tradução nossa). 
84 Momentum pode ser definido como “massa em movimento”. Todos os objetos possuem massa; então, se um 
objeto está se movendo, ele tem momentum - ele tem sua massa em movimento”. O momentum é uma grandeza 
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cinco massas motoras nas Esferas de Atividade, como também será apresentado na sequência 
do texto. 
  
Figura 22: Massas Motoras – Corpo Apendicular 
  
 
Fonte: FAUST, Frey. The Axis Syllabus: Human Movement Lexicon. 5th Edition, 2017. (Este material é usado 
com permissão de Frey Faust). Tradução do inglês para o português: Juliana Silveira, revisão de Didi Pedone. 
 
Para um melhor entendimento da abordagem às Massas Motoras é importante recorrer 
a outra categoria, denominada de Centros de Movimento: 
b) Centros de Movimento (Motion Centers): Esses centros são as áreas que possibilitam 
maior mobilidade às massas motoras; estão espalhados por todo o corpo, como se pode 
verificar na Figura 23. São áreas articulares que gerenciam as massas motoras, portanto, um 
centro de movimento pode ser uma articulação, como a articulação do dedo, ou um complexo 
articular, como o pulso. Nas aulas de AS durante a residência de pesquisa, observei que os 
professores sugerem um alcance de movimento moderado nas articulações. Há, então, a 
sugestão de não chegarmos no limite do alcance de movimento dos centros de movimento, 
com o objetivo de preservar as articulações. Observei que isso gera uma qualidade específica 
de movimento, que traz uma sensação de fluidez e facilidade.    
Dois aspectos importantes no estudo desses centros são, portanto, seus graus de 
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direções que determinada articulação permite. O alcance de movimento é a limitação sugerida 
para os movimentos articulares em relação aos planos vertical, horizontal e sagital (FAUST, 
2017). 
 
Os principais centros de movimentos no esqueleto são categorizados de acordo com 
seu ADM [Alcance de Movimento] independente. Aqueles que têm 30 graus ou 
mais ADM em torno de três eixos são chamados de Triaxiais (Tri), aqueles que têm 
30 ou mais graus em torno de dois eixos são chamados Biaxiais (Bi), e aqueles que 
têm apenas uma opção de eixo único são chamados Monoaxiais (Mo) (FAUST, 




Figura 23: Centros de Movimento 
 
Fonte: FAUST, Frey. The Axis Syllabus: Human Movement Lexicon. 5th Edition, 2017. (Este material é usado 
com permissão de Frey Faust). Tradução do inglês para o português: Juliana Silveira, revisão de Didi Pedone. 
 
 Os centros de movimento tri-axiais são: coluna cervical C-1 a C-3, Centro 
Anatômico: T-8 a T-12, articulações esterno-claviculares, articulação do ombro, articulação 
do quadril, articulação do joelho. Os centros de movimento bi-axiais são:  C-6 a C-7, L-2 a L-
4, articulação acrômio-clavicular, articulação rádio-umeral, punho, cabeças de metacarpos, 
tornozelos, cabeças dos metatarsos. Os centros de movimento mono-axiais são: articulação 
trócleo85-umeral, articulação dos dedos das mãos e dos pés (FAUST, 2011). 
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 Como vimos, um dos centros de movimento tri-axial é o Centro Anatômico, que tem 
características específicas, de acordo com a plataforma de pesquisa Axis Syllabus: 
c) Centro Anatômico (Anatomical Center):  é o centro de movimento que, no AS, é 
considerado como o centro anatômico do corpo humano. Esse centro está localizado, segundo 
Faust (2017a), entre as vértebras T8 a T12. O centro anatômico do corpo “[...] tem dois 
atributos de definição: é a intersecção principal da maioria das estruturas miofasciais e o 
principal eixo dos órgãos” (FAUST, 2011, p. 132, tradução nossa). No entanto, Faust observa 
que não se deve confundir o centro anatômico com o centro de gravidade do corpo. O centro 
de gravidade muda de acordo com a forma que o corpo assume no espaço, já o Centro 
Anatômico permanece o mesmo, pois: 
 
[...] há muitas intersecções anatômicas na área medial da coluna: a coluna torácica 
inferior que pode flexionar, estender e girar. Além disso, esse é o lugar onde os 
sistemas musculares se entrecruzam, também onde há o diafragma e o eixo do 
trapézio e do psoas, os órgãos estão dispostos em torno desta área. Portanto, há 
razões para considerá-lo como centro anatômico, “um” centro, talvez o maior e o 
mais óbvio, mas não o centro de gravidade (FAUST, 2017b, p. 10, tradução nossa). 
 
 
 No Nomadic College 2017, Baris Mihci, professor e pesquisador do Axis Syllabus, 
ministrou o workshop denominado In Side-Bending: internal spinal mechanics, no qual estive 
presente, observando as aulas. Durante diferentes atividades que desenvolveu nas aulas, Mihci 
comentou que o foco no Centro Anatômico permite que o movimento seja sequenciado pelo 
corpo. Uma das atividades sugeridas foi amarrar um tecido em torno da região torácica, logo 
abaixo do processo xifóide, onde as costelas começam a se separar, região que está na mesma 
altura do Centro Anatômico da coluna vertebral. A ideia era que a pressão do tecido pudesse 
aumentar o feedback dos proprioceptores com o objetivo de aumentar a percepção dos 
movimentos do Centro Anatômico e sua conexão com braços, pernas e massas motoras axiais. 
Entre as atividades, Baris propôs começar os movimentos a partir dessa região e experimentar 
também a conexão dos braços e das pernas com esse centro. O objetivo era localizar o 
movimento na coluna e sua reverberação para o restante do corpo. 
 Em minhas experimentações nas aulas de Axis Syllabus e, posteriormente, em outras 
práticas, observei que o foco no Centro Anatômico permitiu uma percepção mais clara das 
linhas de força dos movimentos atravessando essa região ou partindo dela, através das 
estruturas anatômicas miofasciais que conectam braços, pernas e todo o esqueleto axial. 
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região. Por exemplo, nas caminhadas, o foco no Centro Anatômico colaborou para a 
percepção do movimento contralateral atravessando essa parte do corpo. 
d) Cinco Esferas de Atividade (Five Spheres of Activity): Faust (2017a) observa o modo 
como as massas motoras axiais são apoiadas em relação ao suporte do peso e categoriza os 
diferentes suportes em cinco esferas diferentes:  
- Esfera 1: duas ou mais das três massas motoras axiais do corpo como principal suporte do 
peso do corpo no chão. 
- Esfera 2: uma massa motora axial como principal suporte do peso do corpo no chão, com ou 
sem suporte adicional dos membros superiores ou inferiores. 
- Esfera 3: nesse caso, os membros periféricos ficam como um recheio de um sanduíche entre 
as massas motoras axiais do corpo e as superfícies de suporte. 
- Esfera 4: suporte através do apoio nos joelhos, cotovelos, mãos e/ou pés. 
- Esfera 5: suporte do corpo axial através da tração e não da compressão (o corpo está 
suspenso no espaço). 
 Faust (2017a) considera que o suporte principal é a parte (ou partes) do corpo que 
sustenta a maior parte do peso em uma determinada postura e comenta que o corpo pode estar 
em mais de uma esfera de atividade, quando diferentes estratégias de suporte são combinadas 
simultaneamente. 
 No Nomadic College 2017, uma das aulas de Faust foi dedicada à experimentação 
das esferas de atividades. Ao explorar as diferentes esferas, percebi que sua alternância pode 
ser uma estratégia de pesquisa coreográfica muito interessante, pois cada esfera cria uma 
relação diferente com o suporte do peso do corpo e nos conduz à exploração dos diferentes 
níveis – baixo, médio e alto – em relação à superfície de suporte e à exploração de diferentes 
apoios axiais e periféricos. A exploração das esferas numa sequência de 1 a 4, por exemplo, 
nos leva do chão a níveis mais altos, pois, na Esfera 1, temos duas ou mais massas motoras do 
corpo axial como apoio principal, na Esfera 2, temos apenas uma massa motora axial como 
apoio principal, na Esfera 3, os membros periféricos são o apoio principal, sendo que ficam 
como um recheio de um sanduiche entre as massas motoras axiais do corpo e as superfícies de 
suporte e, na Esfera 4, os suportes são os  joelhos, cotovelos, mãos e pés, sendo que o tronco 
está elevado em relação à superfície de suporte. Esse foi apenas um exemplo. A exploração 
das diferentes esferas em sequenciamentos diversos, com ou sem deslocamento, abre um 
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 Um conceito importante do Axis Syllabus, que pode ser aplicado para gerenciar as 
transições entre as diferentes esferas de atividade foi denominado recentemente de Osculação 
Lateral: 
e) Osculação Lateral (Lateral Osculation): Faust (2017b) esclarece que osculação denomina 
um fenômeno que conheceu a partir de conversas com osteopatas, os quais falavam da contra 
rotação entre a região lombar e torácica da coluna vertebral em relação à inclinação lateral da 
coluna. Faust comenta que foi Fryette quem “descobriu” os princípios biomecânicos dos 
movimentos da coluna vertebral durante a inclinação lateral. Sendo assim, segundo Fryette, 
quando se realiza a inclinação lateral com a coluna vertebral neutra, ou seja, preservando-se 
as curvaturas naturais, a lombar vai girar na direção oposta à da inclinação, ao passo que a 
região torácica gira para o mesmo lado da inclinação. Isso acontece por causa do acoplamento 
entre as vértebras. 
 Faust (2017b, p. 12) comenta que as ideias de Fryette tiveram grande impacto em 
seu corpo e movimento, pois a osculação salvou seu pescoço, lombar e articulação sacro-
ilíaca, que foram os locais onde teve lesões mais graves. Portanto, a osculação é considerada 
no AS como um fenômeno bastante importante, o qual é estudado e praticado nas aulas. Na 
citação abaixo, Faust comenta sobre a importância da osculação. Note que, na época da 
publicação do texto abaixo, o termo osculação ainda não era utilizado. O termo utilizado na 
época era inclinação lateral, em inglês, Side Bending: 
 
O fenômeno de distribuição de peso conhecido como Side-Bending é um aspecto 
extremamente importante para gerenciar transições dentro e entre as cinco esferas 
[de atividade]. Poderia até dizer que todos os movimentos ótimos incluem mecânica 
espinhal de inclinação lateral. O SB ótimo inclui movimentos triaxiais e contra-
rotativos que mantêm e utilizam as curvas da coluna vertebral neutras para o 
deslocamento das massas centrais do corpo e a disposição dos braços e pernas 
(FAUST, 2011, p. 119, tradução nossa). 
 
 Inicialmente denominado de inclinação lateral (Side-Bending) após uma revisão, o 
termo osculação, que foi tomado emprestado da matemática, foi escolhido, pois inclinação 
lateral não denominava com clareza o conceito que Faust (2017b) desejava abordar. A palavra 
osculação foi escolhida também por ser pouco conhecida, pois, dessa forma, abria espaço para 
uma nova abordagem. Faust (informação verbal86) esclarece que o termo osculação, na 
matemática, descreve uma linha que está “beijando” a superfície de uma curva, no sentido de 
que está alcançando a superfície da curva, abraçando-a, o que traz um senso de alongamento e 
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de relação com algo que é curvo. No caso da coluna vertebral, esse movimento implica em 
inclinação para o lado e rotação axial, pois existe uma relação de acoplamento entre a 
inclinação lateral e a rotação das vértebras.  
 No Nomadic College 2017, na Alemanha, praticamos a osculação em diferentes 
aulas, acompanhando a biomecânica da coluna. Nesse movimento, no caso da osculação para 
a direita, por exemplo, a região lombar (e, consequentemente, a pélvis) gira para o lado 
esquerdo e a região torácica para o lado direito. Com um suporte assimétrico, a osculação será 
sempre para o lado do suporte. Interessante notar que a prática da osculação pela comunidade 
dos AS acaba contribuindo para uma estética específica que surge da execução das contra-
rotações da coluna na inclinação lateral.  
 Outro conceito fundamental do Axis Syllabus é o de alinhamento, que possui uma 
definição específica, que será apresentada a seguir: 
f) Alinhamento: O alinhamento é considerado no AS como um processo dinâmico, não 
estático, e está relacionado ao alinhamento articular, ou seja à congruência das superfícies 
articulares em termos de contiguidade. Faust (2017a) esclarece que a congruência articular é 
evidenciada pela correspondência das superfícies cartilaginosas de cada osso da articulação 
em contiguidade, principalmente durante ações que envolvem compressão, torção ou 
cisalhamento87. Isso significa que deve-se evitar os movimentos extremos de cada articulação, 
como, por exemplo, na flexão ou extensão com alcance de movimento total, principalmente 
quando o suporte de peso está envolvido, pois no alcance de movimento moderado, as 
cartilagens que protegem as extremidades dos ossos estarão contíguas.  
 
O alinhamento pode ser definido como a colaboração da fáscia, discos, músculos e 
ossos para juntar as superfícies das articulações ao gerenciar forças de torção, 
compressão e cisalhamento. A evidência de alinhamento pode ser observada nas 
curvas arqueadas e ângulos moderados que são estabelecidos quando as articulações 
estão com valor de suporte total (FAUST, 2011, p. 11, tradução nossa). 
 
 
 Lesões nas articulações são comuns, portanto, aprender sobre sua mecânica e 
limitações pode contribuir para a preservação das estruturas anatômicas. Nesse sentido, Faust 
dá grande importância à diferenciação entre alcance de movimento total e moderado, sendo 
que, no AS, há a sugestão de se realizar os movimentos dentro de um alcance de movimento 
moderado. No entanto, Faust não nega a possibilidade de se chegar ao limite do alcance de 
                                                
87 Segundo Holanda (2009, p. 475), “cisalhamento é uma deformação que sofre um corpo, quando sujeito à ação 
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movimento, pois considera que uma vez que tenhamos compreendido o que constitui o 
alinhamento, estaremos mais preparados para avaliar os riscos de nossas escolhas a cada 
momento.  
 Outro aspecto destacado por Faust (2017a, s/p) está relacionado à importância de se 
considerar a grande variação em relação à forma das superfícies articulares de cada indivíduo, 
pois o real grau de alcance articular vai variar de uma pessoa para outra. 
 Outros aspectos também contribuem para o alinhamento de determinadas 
articulações, como a necessidade de se considerar a tridimensionalidade dos movimentos. Em 
outro workshop ministrado por Baris Mihci no Nomadic College 2017, denominado Missão 
Alinhamento (Mission Alignment), trabalhamos com a noção de alinhamento relacionada aos 
movimentos de flexão e extensão da articulação coxofemoral. Mihci nos explicou que, para 
que haja contiguidade entre as cartilagens da cabeça do fêmur e da fossa do acetábulo – local 
onde o fêmur se encaixa na pélvis –, ao se realizar um movimento alinhado de flexão da coxa, 
esse movimento deve ser acompanhado de rotação externa e abdução da coxa. No caso da 
extensão dessa articulação, o movimento deve ser acompanhado de leve rotação interna e 
abdução. O mesmo acontece em relação à flexão e extensão do úmero. Nas aulas, um dos 
recursos pedagógicos utilizados por Mihci foi mostrar o movimento de flexão do fêmur em 
um modelo anatômico do esqueleto. Nessa demonstração, ficou visível a necessidade da 
rotação externa e abdução do fêmur para que a cabeça do osso continuasse com a cartilagem 
voltada para a fossa do acetábulo. Ao experimentar a flexão da coxa com a consciência da 
rotação externa e abdução do fêmur, percebi que o movimento feito dessa forma exige menos 
esforço muscular do que a flexão realizada apenas no plano sagital. 
 Ao compreender melhor o conceito de alinhamento proposto por professores de Axis 
Syllabus, percebi que esse conceito é também um dos fatores que contribui para uma 
qualidade específica de movimento que pode ser observada nas aulas. Essa qualidade está 
relacionada à sensação de fluidez e espaço nas articulações, como se os movimentos 
estivessem lubrificados. Heidi Henderson define bem essa qualidade, ao descrever o que viu 
em sua visita a uma aula ministrada por Faust: 
 
Isso é o que eu vejo: linhas soltas de dançarinos atravessam o chão. O movimento 
permanece suave mesmo quando o padrão se torna cada vez mais complexo. 
Dançarinos rolam através de articulações líquidas; eles mergulham no chão; eles 
torcem e giram. Eu vejo facilidade e compreensão. Eu vejo pés macios e cabeças 
pesadas. Aprender a sequência parece secundário ao propósito mais profundo de 
buscar clareza em cada ação. Não há pressa, nem empurrões, nem impulso forçado 
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 Essa fluidez e suavidade, mesmo em movimentos complexos, parece estar 
relacionada à noção de alinhamento, pois há um convite para voltar a atenção para a 
preservação das estruturas articulares, já que normalmente não se chega ao limite do alcance 
de movimento das articulações, principalmente, quando há suporte de peso envolvido. Isso é 
interessante, pois revela como princípios biomecânicos podem gerar certas estéticas.   
 O conceito de alinhamento proposto pelo AS mostra como a pesquisa está voltada 
para o movimento que possa dar suporte à preservação das estruturas anatômicas do corpo, 
pois, ao coincidir as superfícies articulares em nossos movimentos, as partes mais 
cartilaginosas dos ossos estão em contato, cartilagem com cartilagem, permitindo uma 
mobilidade mais saudável. Faust88 (informação verbal) esclarece que o motivo para essa 
definição de alinhamento está relacionado à fragilidade das articulações e à importância de se 
conservar sua integridade. Dessa forma, considera os aspectos éticos do alinhamento, pois há 
um princípio de “não-lesão” subjacente a ele. Assim, o conceito de alinhamento tem 
importância central no AS: 
 
Nosso corpo é composto de estruturas que pedem suporte adequado de segmentos 
cujas interseções oferecem parâmetros específicos e similares. Essas interseções são 
mais fortes, mais capazes de gerenciar as referidas massas [motoras] quando são 
trazidas para ângulos contíguos. A contiguidade ou o alinhamento dessas estruturas 
é definido pela integridade de superfície articulação com articulação, sustentada pelo 
esforço colaborativo dos músculos, tendões, ligamentos e fáscia. O alinhamento 
fisiológico para situações dinâmicas (ou a manutenção da integridade do tecido 
conjuntivo, músculo e osso) é o tema principal em discussão neste livro e o aspecto 
mais importante do ensino de habilidades de movimento e de mudança (FAUST, 
2011, p. 20, tradução nossa). 
 
 Outros mapeamentos do corpo realizados por Frey Faust estão relacionados aos 
sistemas de absorção de choques e de propulsão: 
g) Almofadas de aterrissagem/decolagem (Landing/Launching pads): são regiões do corpo 
mais apropriadas para absorção de choques, recepção do peso e propulsão do corpo. São 
denominadas de almofadas, pois são formadas por camadas protetoras de músculos nas mãos, 
pés, parte de fora dos braços e pernas, lateral das nádegas, parte superior e média das costas e 
barriga estendida. Dessa forma, fornecem lugares para se empurrar, quando se vai de uma 
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Figura 24: Almofadas de Aterrissagem/Decolagem 
 
                          
 
Fonte: FAUST, Frey. The Axis Syllabus: Human Movement Lexicon. 5th Edition, 2017. (Este material é usado 
com permissão de Frey Faust). Tradução do inglês para o português: Juliana Silveira, revisão de Didi Pedone. 
 
O mapeamento das zonas de aterrissagem e decolagem oferece referências 
interessantes para exploração dos mais diferentes apoios do corpo na dança contemporânea, 
ao se trabalhar movimentos que vão em direção ao solo ou que saem do solo mudando de 
nível no espaço. Esse mapeamento pode ajudar a trazer clareza para os apoios a serem 
utilizados durante a movimentação. 
h) Zonas de Encaixe (Docking Zones): são locais do corpo em que você pode encaixar e 
carregar certo peso. Esses locais foram mapeados e são apresentados na Figura 25. No 
Nomadic College 2017, houve um workshop, ministrado por Daniel Bear Davis, professor de 
Axis Syllabus, que explorou o movimento sequencial e a transmissão de força no trabalho em 
duplas, tanto improvisado, quanto em pequenas partituras, na prática do contato 
improvisação. Nesse workshop, foram desenvolvidas várias atividades para exploração das 
Zonas de Encaixe. Para as experimentações desenvolvidas na aula, o mapeamento dessas 
zonas, onde se pode encaixar e carregar o peso do parceiro, trouxe clareza para o 
sequenciamento do movimento em duplas. 
Segundo Daniel Bear Davis (201789),  as zonas de encaixe se referem a áreas do corpo 
ideais para criar uma nova “articulação” com outro corpo, de forma a canalizar a força que 
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vem de encontro a cada corpo, prolongar a cadeia cinética e conservar energia. Desse modo, a 
clareza em relação a essas áreas colabora para a transmissão de força no trabalho com um 
parceiro (https://www.nomadiccollege.org/copy-of-baris-mihci). 
i) Zonas de Depósito de Carga (Loading Zones): locais do corpo em que se pode rolar, 
pivotear e receber carga gradualmente. Esses locais estão espalhados pelo corpo, como mostra 
a Figura 25. No workshop citado acima, exploramos as zonas de depósito de carga associadas 
com as zonas de encaixe na prática do contato improvisação, pois, nessa prática, estamos 
continuamente alternando entre encaixes e carregamentos ao longo do constante 
compartilhamento de peso com um parceiro. 
 
 




Fonte: FAUST, Frey. The Axis Syllabus: Human Movement Lexicon. 5th Edition, 2017. (Este material é usado 
com permissão de Frey Faust). Tradução do inglês para o português: Juliana Silveira, revisão de Didi Pedone. 
 
 
Esses mapeamentos são recursos pedagógicos que podem trazer clareza para 
atividades de compartilhamento de peso em duplas. Em minhas práticas docentes, muitas 
vezes, observo a tendência dos alunos a utilizar preferencialmente mãos e braços para se 
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próprias para serem encaixadas e articuladas a outros corpos, serve como uma referência para 
explorações diferenciadas. 
 
5.2.3  Concepções pedagógicas e a relação com o social  
 
Segundo Frey Faust, as ideias de Rudolf Steiner, filósofo alemão, e Maria Montessori, 
antropóloga e médica italiana, são referências importantes em sua concepção de aula, com 
suas noções de ensino adaptado às necessidades e interesses das pessoas. Steiner e Montessori 
criaram metodologias diferenciadas para a educação denominadas de Waldorf e Montessori, 
respectivamente, no início do século XX. Ambos enfatizam um tipo de educação que 
considera o indivíduo de forma integral, incluindo aspectos éticos, sociais e ambientais.  
Um aspecto destacado por Frey Faust em relação às propostas pedagógicas desses 
educadores é a noção de ensino adaptado à situação: 
 
As ideias de Steiner, Rudolf Steiner, e Montessori são uma influência importante em 
meus pensamentos em torno da construção de aulas; [com] suas noções de ensino 
adaptado à situação. Que você não vem necessariamente com uma agenda definida 
ou um currículo fixo. Você tem material que deseja compartilhar, mas tenta 
responder ao que lhe interessa, bem como ao que as pessoas precisam (FAUST, 
2017b, p. 7, tradução nossa).  
 
 
Desse modo, ao invés da proposta de um currículo fixo, o material é compartilhado de 
acordo com o que o professor percebe que pode ser importante para os alunos dentro de um 
contexto específico, o que é um ponto em comum com o trabalho desenvolvido por Martha 
Eddy. Perguntei, então, como ele prepara e estrutura o material que quer compartilhar com os 
alunos. Faust (2017b, p. 7, tradução nossa) respondeu que “há muitas escolhas a fazer. 
Aquecimento, como, o que, por quê? Equilíbrio entre discussão e prática. Investigar alguma 
sensação mais profunda ou trabalhar com o movimento macro. Trabalhar com o ritmo. Usar 
música. Usar um arco de energia [...]” alternando a intensidade das atividades durante a aula. 
Assim, Faust (2017b) comenta que prepara o material que quer compartilhar, mas que 
o contexto é o fator decisivo para suas escolhas em relação às estratégias que serão utilizadas 
para aplicar o material. 
 
Frequentemente, preparo algum material. Mas quando entro na sala, olho para as 
pessoas. Penso no contexto em que estou trabalhando: eles já fizeram aula antes e o 
que eles estão fazendo depois? Por que eles precisam dessa aula? Para acalmar? Para 
acelerar? Todas essas coisas e outras coisas que não consigo articular influenciam 
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Além dos aspectos listados acima, Faust (2017b) acrescenta que leva em conta 
questões como o tempo de aula, as pessoas que vieram participar e se há pessoas com lesão ou 
não. Considera também as necessidades que surgem ao longo da aula como determinantes 
para suas escolhas. No entanto, Faust lembra que nem sempre foi assim. Nota que, com o 
tempo, mudou seu modo de trabalhar, ao se tornar um professor mais conectado e aberto ao 
contexto e às necessidades dos alunos. Um dos fatores que parecem ter influenciado nessa 
mudança foram as frustrações que sentiu em sua própria formação, pois lembra que, muitas 
vezes, seus professores não explicavam nada, não davam abertura a perguntas, o que o 
colocava em uma situação na qual tinha que resolver suas dúvidas por conta própria. Essa 
falta de diálogo pode empobrecer o ambiente de aprendizado e levar o aluno a um processo 
solitário, no qual não disfruta da oportunidade de trocar ideias e pontos de vista com 
professores e colegas. No depoimento abaixo, Faust comenta sobre a mudança em suas 
práticas pedagógicas: 
 
Às vezes, proponho material físico e vejo que alguém está fazendo o contrário ou 
fazendo algo diferente, e adotarei seu material, porque é uma expressão, consciente 
ou inconsciente, do que eles precisam trabalhar. Então, sim, eu preparo e não, eu 
não. Eu preparo um pouco... Eu costumava escrever tudo, preparar todos os meus 
exercícios e tentar chegar a todos eles. Eu não conseguia que nada fosse feito na 
verdade, porque os estudantes entravam e saiam os mesmos, talvez apenas suados, 
mas eles não tinham aprendido nada, na verdade. Eles tinham aprendido algumas 
sequências, mas não tinham aprendido a gerenciar melhor seu corpo ou não 
tinham chance de entrar na discussão comigo sobre o que eu sabia ou como eu sabia 
o que sabia. E eu não sabia como sabia o que sabia. Eu também estava operando no 
modelo pré-definido [set model] (FAUST, 2017b, p. 7, 8, tradução nossa, grifo 
nosso). 
 
Faust faz referência, acima, à capacidade de gerenciar melhor o corpo. Ao longo da 
residência de pesquisa, observei que o desenvolvimento dessa capacidade é promovido nas 
aulas de AS  através do compartilhamento de conceitos e princípios que estão subjacentes às 
diferentes práticas. Nesse sentido, os professores de Axis Syllabus oferecem ferramentas, 
conceitos e ideias para o desenvolvimento de habilidades biomecânicas, que podem ser 
aplicados às diferentes técnicas de dança e também a outras práticas.  
 
O Axis Syllabus é uma plataforma de pesquisa e treinamento transdisciplinar 
envolvida com a prática, estudo e ensino de biomecânica à medida que se aplicam 
ao corpo em movimento e à arte de dançar. O NC fornece um contexto intensivo 
para artistas do movimento, profissionais da saúde e pesquisadores para reabastecer, 
investigar padrões antigos e novos e adquirir habilidades para sustentar e inspirar 
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Em outras palavras, Faust (2017b, p. 5) diz que “[...] o Axis Syllabus é um sistema de 
referência para os potenciais de movimento humano”, que pode ser usado como suporte para 
diferentes práticas.  
 
O AS evoluiu primeiro de uma abordagem geral para uma abordagem específica 
para ensinar habilidades de movimento e, em seguida, em um catálogo ou base de 
conhecimento clínico e empírico pertencente ao corpo humano em movimento. Em 
vez de uma disciplina específica, o AS atual pode servir como suporte para muitas 
disciplinas ou abordagens (FAUST, 2017a, p. 4, tradução nossa). 
 
Para desenvolver esse estudo transdisciplinar, os professores utilizam diferentes 
estratégias, dentre as quais estão a improvisação orientada por tarefas e a prática de partituras 
de movimentos. A improvisação orientada por tarefas muitas vezes é utilizada como um 
recurso pedagógico para a exploração de determinado conceito que será desenvolvido ao 
longo de toda a aula. Por exemplo, em uma das aulas ministradas pela professora de AS 
Francesca Pedulla, no Nomadic College 2017, uma das proposições foi imaginar uma linha 
mediana interna, como uma divisão sagital do corpo, e observar essa linha enquanto nos 
movimentávamos. Pedulla comentou, nessa aula, que escolher um foco de atenção para 
desenvolver as atividades ajuda a organizar os movimentos, pois esse foco torna-se referência 
para as diferentes explorações. Essa experimentação colaborou para que eu percebesse a 
relação entre o lado direito e esquerdo do meu corpo de um ponto de vista bem interno 
durante a realização dos movimentos. Desse modo, essa atividade consistiu na improvisação 
orientada pela tarefa de perceber a linha mediana do próprio corpo. No decorrer da aula, 
mesmo em outras atividades, como na realização de partituras de movimentos, continuei a 
explorar essa linha imaginária, pois senti que essa proposição tinha potencial para trazer 
clareza ao movimento, no sentido de que era uma referência de como as duas metades 
corporais direita e esquerda se comportavam em relação às torções, inclinações, apoios.  
Assim, o trabalho com improvisação pode ser articulado com o desenvolvimento de 
frases de movimentos. Faust sugere a improvisação orientada por tarefas como uma estratégia 
possível para integrar o princípio ou conceito que está sendo estudado para, num segundo 
momento, trabalhar o mesmo princípio ou conceito em partituras de movimentos. Há também 
a sugestão de trabalhar do mais simples ao mais complexo na aplicação dos princípios ou 
conceitos que estão sendo estudados: 
 
Se você optar por trabalhar com material definido, a improvisação orientada por 
tarefas pode permitir a aplicação individual e a integração do princípio subjacente 
sobre o qual a frase [de movimento] é construída. À medida em que o material se 
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aluno pode encontrar seu limite de equilíbrio, força ou coordenação (FAUST, 2011, 
p. 33, tradução nossa).   
  
Outro aspecto importante é a proposta de contínua revisão dos conhecimentos, pois, 
como comenta Faust (2017a, p. 5, tradução nossa), “os dispositivos ou métodos utilizados 
para testar uma teoria podem obscurecer alguns dados relevantes, tornando imperativos a 
reconsideração e o teste renovado de achados prévios com metodologia diferente ou melhor”. 
Em sua análise, Faust observa que, algumas vezes, as pesquisas possuem metodologias 
deficientes e que, embora os erros possam aparecer com o tempo, muitos resultados errados 
são divulgados e aceitos como válidos durante um certo período.  
Portanto, a rede internacional de pesquisa do Axis Syllabus é uma iniciativa 
independente para reavaliar preparação, treinamento e reabilitação do corpo humano 
(FAUST, 2017a). O compartilhamento e constante reavaliação dos conhecimentos é um 
aspecto essencial no AS, pois Frey Faust considera que, quando a pessoa está bem informada, 
pode avaliar melhor sua atividade em relação aos benefícios ou riscos.  
Nesse sentido, Faust tem uma visão crítica de como certos conhecimentos são 
absorvidos no meio da dança. Observa que, muitas vezes, uma ideia passa a ser promovida 
sem questionamento, portanto, é essencial que haja um processo contínuo de verificação dos 
conhecimentos e sua revisão por pares. Como exemplo, Faust comenta que um termo que 
precisa de revisão no meio da dança é a palavra “técnica”: 
   
Embora as “técnicas” de dança impliquem o uso de métodos educacionais para 
reproduzir certos efeitos visuais, os próprios vocabulários contêm muitos motivos ou 
sequências que não podem ser considerados modos de locomoção eficientes, ou 
geralmente incluem posições e movimentos que desafiam o alinhamento – 
representando um potencial risco para a saúde (FAUST, 2011, p. 12, tradução 
nossa). 
 
Faust (2011, p. 13, tradução nossa) sugere, então, “um retorno ao conceito original de 
técnica como expressão de uma metodologia cada vez mais eficiente, a fim de afirmar a 
necessidade do nosso corpo de uma abordagem anatômica [...]”. Isso porque Faust (2017a) 
considera que quando oferecemos aos estudantes recursos pedagógicos alinhados com 
princípios biomecânicos, eles têm a oportunidade de se empoderar como agentes em defesa de 
sua saúde, auto-expressão e podem fazer suas próprias escolhas, aprendendo a lidar com a 
constante negociação em relação ao grau de intensidade e aplicação dos movimentos. 
Portanto, as preferências estéticas do professor e as habilidades do aluno para decorar e 
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portanto, de excluir a execução de partituras complexas de movimentos, pois, corpos mais 
saudáveis têm melhores condições de chegar a movimentos mais complexos e virtuosos. 
Exemplo disso é o próprio Frey Faust, que, atualmente com 58 anos, continua sendo um 
bailarino muito virtuoso e se recuperou de dores que sentia devido a várias lesões que teve 
quando era mais jovem. Nas aulas de AS também são desenvolvidos movimentos complexos 
e virtuosos.  
Outro aspecto das concepções pedagógicas do AS que pode contribuir para o 
desenvolvimento do movimento é a proposta de revisão de hábitos e padrões de movimentos, 
que está relacionada ao princípio da não-lesão. Essa proposta surgiu a partir de dificuldades 
que Faust (2011, p. 102, tradução nossa) vivenciou ao longo de sua carreira como bailarino: 
“após a operação em meu menisco medial esquerdo, lutei com minha marcha e vivi com dor 
quase constante dos meus vinte anos até a maior parte dos meus trinta. E esses anos também 
foram a fase mais fisicamente exigente da minha carreira na dança”. Faust (2017b) lembra 
que nessa época visitava especialistas, mas que as melhoras não eram duradouras e a dor 
voltava com o tempo. Começou, então, a compreender que tinha sido sujeito a imposições de 
certas tradições de treinamento que o conduziam a padrões de movimento prejudiciais.  
 
Eu sinto que o ciclo das tendências estéticas às vezes adota uma prioridade injusta 
acima da necessidade do corpo de se mover bem e com segurança. As elevadas taxas 
de lesão são a indicação mais notável para a falta endêmica de respeito pelo corpo 
no estudo e na prática da dança. Estatísticas exaustivas reunidas em um estudo de 
quatro anos em onze países pelo projeto aDvANCE (EUA) avaliam a duração média 
da carreira de um dançarino em treze anos e meio. Esse é um percurso bastante curto 
considerando o sacrifício e o investimento pessoal do artista, para quem a presença e 
a maturidade na atuação só poderiam crescer com o tempo e a experiência. De 
acordo com este estudo, de trinta a cinquenta por cento de todos os dançarinos 
param de dançar devido à dor inibitória (FAUST, 2011, p. 14, tradução nossa). 
   
 
Assim, Frey Faust percebeu que precisava repensar suas práticas corporais e rever 
seus hábitos de movimento. Nesse sentido, comenta que “não foi até eu repadronizar minha 
marcha que esses sintomas começaram a se dissipar. Estudar anatomia e pôr em prática 
alguns fundamentos biomecânicos me colocam na direção certa” (FAUST, 2011, p. 102, 
tradução nossa). Repadronizar parece ter aqui um sentido semelhante ao proposto pelo BMC, 
que está relacionado a mudanças na organização do movimento.  
Nesse sentido, Faust (2011, p. 102, tradução nossa) observa que, numa caminhada, 
uma pessoa realiza, em média, 90 passos por minuto e “isso significa que em um breve 
passeio de uma hora você pode realizar entre quatro e cinco mil passos, [portanto] são quatro 
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Agora, aos cinquenta anos de idade, sinto que uma prática disciplinada dos 
princípios saudáveis da caminhada me permitiu prolongar o tempo de jogo. Muitos 
dos meus alunos sentem que também foram aliviados do desconforto e ganharam 
força renovada e alcance de movimento, estudando e aplicando esses princípios. 
Essas experiências me deram a confiança para oferecer publicamente as conclusões 
a que cheguei (FAUST, 2011, p. 102, tradução nossa). 
 
Em uma das aulas, no Nomadic College 2017, Faust compartilhou que a única maneira 
de mudar seus hábitos foi levar sua pesquisa para sua vida. Uma participante, então, 
perguntou quanto tempo levou para que os novos princípios e conceitos da caminhada 
virassem uma segunda natureza. Faust respondeu que isso ainda não tinha acontecido, no 
entanto, observou que seu modo de andar tinha mudado completamente em relação a seus 
antigos hábitos, o que trouxe muitas melhorias ao seu movimento. Isso é interessante, pois 
mostra como a reeducação do movimento é um processo para a vida. 
Em minha experiência como bailarina e como professora, cheguei a conclusões 
semelhantes. Trabalhei durante muitos anos em grupos de dança com uma carga horária 
elevada de atividade física por dia. Desde essa época, percebi a importância da revisão de 
padrões de movimentos de forma continuada e de conectar os estudos do corpo que 
acontecem dentro de um ambiente de pesquisa somática com as atividades cotidianas. O 
mesmo aconteceu quando comecei a atuar como professora na Universidade Federal de 
Viçosa. Nesse contexto, observo que muitos alunos chegam com hábitos de postura 
prejudiciais à organização do corpo e que, mesmo aqueles que se empenham durante a aula 
para encontrar uma melhor organização corporal, às vezes encontram dificuldade nessa 
empreitada. Portanto, estimulo os alunos a se auto-observarem no dia a dia, dentro e fora da 
aula de dança, pois a revisão de padrões de movimentos é um processo que exige a ampliação 
de nossa capacidade de perceber o que se passa internamente.  
Outro aspecto que tem importância central no Axis Syllabus é a questão ética, não 
somente em relação aos cuidados com a saúde, como vimos acima, mas também em relação 
ao aspecto social da dança. Faust observa que a própria aula de dança é um contexto social de 
convivência democrática, em que aspectos éticos devem ser considerados. Nesse contexto, o 
ensino deve ser feito através do diálogo e não da coerção, num ambiente que estimula o 
pensamento crítico e o respeito mútuo entre professores e alunos.  
 Faust (2011) argumenta, então, que algumas tradições da dança precisam de revisão 
também no que diz respeito à criação de um ambiente democrático, pois observa que muitas 
dessas tradições insistem em não acompanhar os avanços nas teorias pedagógicas, que foram 
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Tenho a impressão de que existe uma resistência generalizada entre professores e 
instituições que oferecem educação em dança aos avanços na teoria pedagógica que 
foram feitos no século passado. Atualmente, o processo democrático, o tratamento 
respeitoso ao indivíduo e a estimulação do pensamento crítico são sólidas virtudes 
sociais estabelecidas, e ainda assim os artistas da dança são muitas vezes treinados 
como soldados (FAUST, 2011, p. 24, tradução nossa).  
 
 
 Faust (2011) observa que o ensino autoritário da dança pode desconectar o bailarino 
de seu instinto de autopreservação, uma vez que é pressionado para o serviço inquestionável 
de professores ou diretores, que muitas vezes impõem regimes de trabalho violentos e 
indignos, geralmente sem um plano de seguro razoável e com baixos salários. Faust (2011, p. 
24, tradução nossa) completa que “enquanto aceito de má vontade que a sociedade moderna 
não veja a dança como uma prioridade cultural, devo confessar que os métodos educacionais 
antigos e tirânicos e a falta geral de cuidados para o bem-estar do bailarino me incomodam 
demais”. Em oposição a métodos educacionais autoritários, Faust propõe alternativas 
positivas para o ensino da dança:  
 
Vou tentar convencê-lo aqui [no livro] de que a dança, além do seu valor de 
entretenimento, fornece um contexto para formas de interação social não 
competitivas e mutuamente inspiradoras, estimulando o desenvolvimento da 
percepção espaço-tempo, inteligência cinética e habilidades de prevenção de lesões 
(FAUST, 2011, p. 10, tradução nossa).  
 
   
 Frey Faust rejeita a aceitação inquestionável da autoridade externa, o que torna 
menos provável a aderência incondicional, sem questionamento, do aluno a um determinado 
professor e a aceitação imediata de sua autoridade e comando. Faust (2011) comenta que o 
acesso ao conhecimento sobre o corpo humano torna o estudante menos suscetível à 
doutrinação. Essa perspectiva pressiona o professor a estudar continuamente e abrir-se para as 
necessidades e questionamentos dos alunos. 
 
Mais e mais, com o avanço da educação pública proativa, os professores estão sob 
pressão para serem criativos e bem informados, ou serem marginalizados, mesmo 
após décadas de liderança. Isso é desconfortável, certamente. Mas a boa notícia é o 
potencial reconhecimento da contribuição única de um professor para a necessidade 
contínua de métodos que criem hábitos úteis e os desafiem ao mesmo tempo. Uma 
vez que seja um hábito social questionar o hábito, professores e líderes de projetos 
não precisam mais se sentir ameaçados quando uma mudança positiva é integrada 
(FAUST, 2017a, s/p, tradução nossa). 
 
 
 Nessa proposta, tanto o professor precisa se atualizar constantemente, quanto o 
aluno deve ser responsável por suas escolhas e pelas práticas que desenvolve, pois não deve 
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Os perigos potenciais podem ser reconhecidos e abordados sem problemas. Isso 
significa menos lesão, menos tempo desperdiçado praticando exercícios irrelevantes 
e, em última análise, menor risco social para o professor, já que a responsabilidade 
do estudante de considerar, escolher e integrar alivia o professor do fardo de provar 
sua tese ou de sofrer a culpa por lesões quando elas se impõem (FAUST, 2017 
Afterword, s/p, tradução nossa). 
 
 
 A dinâmica social proposta inclui uma abordagem holística do aluno, que inclui 
aspectos físicos, emocionais e cognitivos: 
 
Com o objetivo declarado de tornar o aluno um agente independente em sua própria 
defesa e auto-expressão, um professor necessariamente usa uma abordagem holística 
para todo o ser mental, emocional e físico, em seus comandos. Os alunos serão 
encorajados a comunicar suas necessidades e limitações específicas como ponto de 
partida para um diálogo consequente e contínuo com o professor (FAUST, 2011, p. 
29, tradução nossa).   
 
 
 Assim, a dimensão ética proposta por Frey Faust inclui abertura para o diálogo,  
respeito mútuo entre os participantes, capacidade de considerar o outro em sua diferença, 
incentivo ao desenvolvimento artístico aliado à consciência crítica e à promoção da saúde. 
Essa dinâmica social entre professores e alunos favorece a criação de um ambiente 
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6 BODY-MIND CENTERING™ E AXIS SYLLABUS: PONTOS EM COMUM, 
ESPECIFICIDADES E IMPLICAÇÕES PARA A DANÇA 
 
Neste capítulo, a proposta foi fazer aproximações entre os estudos realizados no 
âmbito do BMC –  tanto na pesquisa de campo, quanto na residência de pesquisa com Martha 
Eddy – e os estudos realizados sobre o AS. Nesse sentido, procuro estabelecer paralelos entre 
o BMC e o AS, buscando identificar pontos em comum e especificidades em relação ao 
estudo de anatomia e do desenvolvimento do movimento e sua aplicação na dança. 
 
6.1  Estudos do BMC e do AS aplicados a práticas da dança como metatécnica 
 
Ao longo desta tese, os estudos de anatomia advindos do BMC e do AS foram 
pensados não apenas como conteúdos específicos de determinados movimentos, mas também 
como conhecimentos subjacentes às diferentes práticas da dança. Nesse sentido, esses estudos 
foram vistos como conhecimentos transversais que podem colaborar para o agenciamento 
interno do movimento em diferentes técnicas de dança. A abordagem a conhecimentos 
transversais pode ser relacionada às reflexões apresentadas por Randy Martin (1998) no que 
se referem à necessidade que os bailarinos têm de gerenciar internamente princípios muitas 
vezes conflitantes de movimento, advindos de diferentes técnicas de dança. Martin considera 
esse processo de auto-governança como uma técnica para regular técnicas: 
 
A perspectiva de que princípios conflitantes do movimento residem dentro do 
mesmo corpo sugere que parte do esforço envolvido na aprendizagem de uma 
técnica tem a ver com a habilidade do bailarino de gerar termos de mediação entre 
diferentes demandas no corpo. Neste processo de auto-governança, uma técnica para 
regular técnicas, o bailarino deve gerar sua própria autoridade. O treinamento final 
do bailarino como um amálgama de todas essas presenças técnicas em seu corpo é o 




Martin se refere, acima, à habilidade do bailarino de gerar termos de mediação entre 
diferentes demandas do corpo, habilidade que denomina de metatécnica. O conceito de 
metatécnica emergiu mais especificamente da análise que Martin (1998) fez do agenciamento 
necessário aos bailarinos enquanto trabalhando para um coreógrafo, porque a negociação 
interna em relação às técnicas corporais é necessária para aprender e executar coreografia. 
Quinlan (2017) nota que Martin abordou as habilidades do bailarino para processar 
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do tempo, surgiram práticas que encorajam os bailarinos a criar suas próprias caixas de 
ferramentas para negociar o movimento internamente. A prática analisada por Quinlan (2017) 
como metatécnica foi a linguagem de movimento denominada Gaga, desenvolvida pelo 
bailarino e coreógrafo israelense Ohad Naharin, diretor da Batsheva Dance Company.  
Minha proposta aqui foi pensar no conceito de metatécnica ao analisar a integração 
dos estudos do BMC e do AS com as técnicas de dança. Interessante observar que, apesar do 
termo metatécnica ter sido criado em 1998, sua aplicação nos dias de hoje faz ainda mais 
sentido, pois, devido ao contexto multicultural da dança na atualidade, o bailarino, cada vez 
mais, precisa desenvolver habilidades para mediar as mais diferentes presenças técnicas em 
seu corpo. 
Em relação à etimologia da palavra metatécnica, o prefixo “meta” tem aqui o sentido 
de: ‘mudança’, ‘transcendência’ e ‘reflexão crítica sobre’. Portanto, considerar a aplicação de 
estudos do BMC e do AS como metatécnica parte da consideração de que encontrei em 
ambos conhecimentos que transcendem técnicas específicas de dança, pois estão subjacentes e 
dando suporte às diferentes técnicas. Além disso, esses conhecimentos possibilitam reflexões 
críticas e sensíveis sobre cada técnica específica. 
O contexto multicultural presente no âmbito da dança nos dias de hoje pode ser visto 
como uma intensificação das mudanças ocorridas a partir dos anos 1960. Para refletir sobre 
essas mudanças, é interessante observar como, até meados do século XX, as linhagens das 
técnicas podiam ser facilmente reconhecíveis e identificadas nos corpos dos bailarinos. É 
nesse sentido que, ao analisar 5 técnicas distintas presentes no século XX – balé, Duncan, 
Graham, Cunningham e contato improvisação –, Foster (1997) observa que cada uma dessas 
técnicas cria um corpo que é único tanto em sua aparência, quanto nas habilidades que 
desenvolve, sendo que as habilidades conquistadas em determinada técnica podiam ser 
transferidas apenas parcialmente para outra. Foster dá o exemplo dos bailarinos que, treinados 
apenas na técnica do balé, não desenvolvem as habilidades necessárias para a prática do 
contato improvisação e vice-versa. As diversas técnicas de dança têm regras diferenciadas, 
que distinguem seus projetos estéticos entre si e marcam profundamente o corpo de cada 
bailarino. Até meados do século XX, cada técnica era concebida como exclusiva e havia, por 
vezes, até uma relação de hostilidade entre diferentes técnicas (FOSTER, 1997). 
Nesse contexto de aprendizagem, havia negligência em reconhecer a participação do 
bailarino em sua própria construção corporal, pois a autoridade do professor e as demandas 
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modo, de um modo geral, os bailarinos se especializavam em uma técnica particular, que 
podia ser facilmente reconhecida em seu corpo e movimento.  
Assim, até meados do século XX, nesse contexto de formação específica, o balé e a 
dança moderna eram as técnicas consideradas válidas para a formação do bailarino, aspecto 
que reverbera na concepção de técnica nos dias de hoje. Essas reverberações podem ser 
sentidas em hierarquias identificadas no mundo da dança, nas quais há uma valorização do 
balé e de técnicas da dança moderna, em detrimento de outras técnicas e práticas.  
 
A técnica, dentro do mundo da dança, está envolvida em um quadro de políticas 
culturais e raciais que mantém hierarquias sobre quem deve dançar qual forma, onde 
e para qual público. Existe uma falta de vontade geral no mundo da dança de 
concerto euro-americana (marcada como “arte alta”) para reconhecer qualquer 
forma de dança que se desvie da estrutura formal do balé e da dança moderna como 
técnica viável para o treinamento da dança de concerto ocidental. Essa falta de valor 
atribuída a formas não-euro-americanas diminui seu status e valor e afirma uma 
suposição sobre a superioridade das estéticas e formas europeias incorporadas no 
uso contemporâneo do termo “técnica” (QUINLAN, 2017, p. 29, tradução nossa). 
 
 
Essa tendência na tradição da dança fez com que a concepção contemporânea de 
técnica fosse contaminada por essa dinâmica de poder. No entanto, na atualidade, podemos 
identificar um grande número de abordagens do corpo abertas a diferentes hibridizações, o 
que tem possibilitado uma revisão do entendimento do significado de técnica. Portanto, apesar 
da noção de técnica como um vocabulário específico ainda estar presente na atualidade, o 
cenário do século XXI é diferente.  
Foster (1997) identifica os primeiros rastros dessa diferença a partir dos anos 1960, 
com o surgimento de coreógrafos independentes que demandavam novas habilidades dos 
bailarinos. Esses coreógrafos encorajavam os bailarinos a treinarem em várias técnicas 
existentes e a desenvolver diferentes habilidades, mas sem adotar a visão estética de uma 
técnica específica. No entanto, Foster comenta que esses coreógrafos não desenvolveram 
novas técnicas de dança para dar suporte a seus objetivos coreográficos. Houve, portanto, uma 
transformação nas demandas e exigências técnicas para os bailarinos: que fossem 
competentes em muitos estilos (o que Foster denomina de corpo multitalento), sem que 
houvesse um suporte técnico que pudesse colaborar para o processamento interno desses 
diferentes estilos. 
 
O novo corpo multitalento resultante deste treinamento coloca em conjunto todas as 
técnicas discutidas acima: possui a força e a flexibilidade encontradas no balé, 
necessárias para levantar a perna alta em todas as direções; pode realizar qualquer 
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o atletismo do contato improvisação, permitindo que um bailarino caia e apoie o 
peso do outro; articula o torso como faz um bailarino de Graham; tem a agilidade 
dos bailarinos de Duncan (FOSTER, 1997, p. 253-255, tradução nossa). 
 
 
Esse corpo multitalento exige dos bailarinos um novo tipo de agenciamento interno, 
que permita o processamento das diferentes habilidades desenvolvidas nas diversas técnicas 
de dança. Portanto, é justamente nesse sentido que proponho que conhecimentos advindos do 
BMC e do AS podem ser vistos como metatécnicas em relação às técnicas da dança, por 
serem abordagens transversais, onde podemos encontrar recursos para que os bailarinos 
processem internamente diferentes demandas no corpo. Os recursos encontrados no BMC e 
no AS, ao longo desta pesquisa, para o estudo de anatomia e do desenvolvimento do 
movimento têm sido aplicados para: desenvolvimento sensório-motor a partir da pesquisa e 
exploração do movimento sem privilegiar uma estética específica; desenvolvimento da auto-
observação e reconhecimento do contínuo feedback sensorial, que são habilidades necessárias 
para a capacidade de tomar decisões conectadas com a própria experiência; desenvolvimento 
de estratégias para viabilizar a reeducação do movimento, priorizando a experiência do ponto 
de vista da primeira pessoa. 
A aplicação de recursos pedagógicos do BMC e do AS à práticas da dança, obervada 
nesta pesquisa, abrangeu aspectos experienciais, pedagógicos, estéticos, éticos e também 
políticos. Tanto no âmbito do BMC, quanto no do AS, observei uma ênfase dos professores 
no desenvolvimento da autoridade pessoal do artista da dança, através do investimento em 
conhecimentos que possibilitam recursos para processos de auto-governança. Reconhecer esse 
trabalho consciente de processamento interno possibilita investir na capacidade de cada 
pessoa para agenciar seu próprio corpo, ao ampliar suas habilidades para tomada de decisões 
baseadas em discriminações sensoriais, que acentuam a singularidade de seu movimento e a 
colocam em relação com o contexto em que vive.  
Nesse processo, cada um terá que recriar sua própria dança a partir da sua visão 
seletiva das práticas. Esse trabalho desafia dinâmicas de poder muito centradas no professor, 
conferindo crescente agenciamento aos bailarinos como coreógrafos de seus próprios 
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6.2 BMC e AS: pontos em comum, especificidades e implicações para a dança 
 
6.2.1 Pontos em comum 
 
Encontrei no BMC e no AS recursos para atualização de práticas de ensino e 
aprendizagem do movimento e para pesquisar técnicas que estão por trás das técnicas de 
dança, utilizando os termos de Beavers (2008). Os estudos de anatomia, fisiologia, 
biomecânica etc. desenvolvidos no âmbito do BMC e do AS dão ênfase à reeducação do 
movimento por meio do autoconhecimento. Assim, a aplicação desses conhecimentos ao 
contexto da dança não visa eliminar as técnicas que fazem parte da tradição, mas atualizá-las 
ou reinventá-las, no sentido proposto por Beavers: 
 
Existe a possibilidade, por meio de todo esse autoconhecimento do movimento, de 
chegar ao ápice da técnica, descobrir muitas técnicas que são usadas para apoiar e 
ampliar as descobertas do artista/movedor. Uma das coisas mais emocionantes sobre 
esse tempo é que poderíamos ir além da técnica, entendendo como e por que ela é 
feita. A ideia não é fazer sem técnica, mas reinventá-la repetidas vezes, de qualquer 
maneira que o momento necessite (BEAVERS, 2008, p. 127, tradução nossa, grifo 
meu). 
 
Encontrei nas aulas de BMC e de AS possibilidades de renovação de minhas práticas 
pedagógicas na dança por identificar propostas de ensino baseadas em conceitos e princípios, 
que se diferenciam de práticas baseadas apenas no desenvolvimento de vocabulários 
específicos de movimentos. O conhecimento de conteúdo conceitual está relacionado à 
identificação de princípios e à explicação dos objetivos dos movimentos, pois esclarecem 
como fazer e porque vale a pena executar uma determinada tarefa de uma maneira particular.  
Outra questão que merece destaque é o fato de que, no âmbito da dança 
contemporânea, no qual há uma grande hibridização de diferentes técnicas e práticas, cada 
professor desenvolve sua própria metodologia, aspecto que é evidenciado na citação abaixo: 
 
‘Que tipo de aula de dança você ensina?’ ‘Mmm ... o meu próprio material que é 
influenciado por muitas pessoas: diferentes professores que tive, diferentes 
coreógrafos com quem trabalhei ... também misturo algumas técnicas de Alexander, 
Body-Mind Centering e Feldenkrais ... Na maioria das vezes, apenas entro no 
estúdio de dança, vejo quem está lá e jogo para encontrar a energia do grupo, já que 
tenho muitas cartas na manga (FORTIN et al, 2002, p. 176, tradução nossa). 
 
 
Fortin et al (2002) perguntam se essa é uma resposta familiar quando se conversa com 
um professor de dança contemporânea. Minha resposta é sim. Isso porque no contexto da 
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técnicas de acordo com sua própria formação, levando em consideração as necessidades dos 
alunos e as demandas específicas do conteúdo abordado a cada aula. Assim, cada professor 
desenvolve sua própria maneira de ensinar, a partir de sua visão seletiva do que aprendeu e de 
como articula sua experiência e criatividade com o material que herdou e desenvolveu em sua 
trajetória na dança. Essa visão seletiva também se aplica ao bailarino ou ao estudante de 
dança, pois, como coloca Beavers, cada um terá que desenvolver sua própria técnica: 
 
Como professor e alguém às vezes chamado a organizar ou criar currículo, aplico 
minha própria experiência de perceber, em algum momento, que eu tive que fazer 
tudo sozinho. Como professor, tento não esquecer que cada bailarino terá que criar 
sua própria técnica. Eles terão de criar sua própria linhagem a partir de sua própria 
visão seletiva da história. Mais essencialmente, eles terão que reinventar a dança. 
Eles passarão pelos estágios evolutivos da dança em seu próprio estilo de 
desenvolvimento. A soma dessa experiência será quem eles são como artistas 
(BEAVERS, 2008, p. 130, 131, tradução nossa). 
 
 
Portanto, para que cada pessoa possa criar sua própria trajetória na dança é importante 
que os professores invistam no desenvolvimento da autonomia dos estudantes. Nesse sentido, 
observei tanto nas aulas de BMC, quanto de AS, que os professores investem na formação de 
sujeitos de modo a incentivar que cada pessoa confie em suas próprias sensações e percepções 
e seja responsável por seus próprios processos de aprendizagem. Sobre isso, Faust (2017a) 
comenta que, quando a pessoa está bem informada, pode avaliar melhor sua atividade em 
relação aos benefícios ou riscos e têm a oportunidade de se empoderar como agente em defesa 
de sua saúde e auto-expressão. Eddy (2016), por sua vez, propõe a mudança do paradigma da 
autoridade externa do professor para a autonomia do aluno e destaca que a autoridade pessoal 
vive de mãos dadas com a responsabilidade social.  
O desenvolvimento da autonomia é um processo que acontece ao longo do tempo e de 
forma gradativa. Alguns aspectos relevantes para fomentar esse processo na formação em 
dança são a prática do diálogo e troca de experiências dentro do espaço-tempo das aulas. 
Como observa Fortin et al (2009), é comum que mesmo estudantes que vivenciam os 
benefícios da educação somática, ao enfrentarem situações de pressão, acabem aceitando o 
discurso dominante. Portanto o desenvolvimento da autonomia precisa ser fomentado através 
da consciência crítica como uma prática constante. O exercício do diálogo e a revisão 
contínua das práticas e valores presentes no âmbito da dança contribuem para refletirmos no 
que queremos aceitar ou recusar da tradição da dança, em termos de metodologias, 
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Tanto Martha Eddy, no BMD, quanto Frey Faust, no AS, investem em práticas 
pedagógicas adaptadas às necessidades e interesse das pessoas, portanto, o material a ser 
compartilhado nas aulas é adaptado ao contexto. Isso inclui considerar as demandas e 
necessidades apresentadas pelos alunos em uma visão integral do indivíduo. Essa proposta de 
ensino adaptado à situação pode ser pensada também no âmbito da universidade, porém, 
nesse contexto, há demandas específicas que precisam ser contempladas, como ementa e 
conteúdo das disciplinas, habilidades específicas da dança etc. Portanto, nesse contexto, o que 
pode variar são as metodologias e recursos utilizados para facilitar o aprendizado, 
dependendo da situação e das necessidades dos estudantes. 
Tanto Eddy, quanto Faust, compartilham também a proposta de revisão de hábitos e 
padrões de movimentos nas aulas de dança, buscando modos mais saudáveis de se mover, 
embasados nos estudos de anatomia e biomecânica. Interessante notar que as pesquisas 
desenvolvidas no âmbito do BMC e do AS dão grande ênfase a ações cotidianas como rolar 
engatinhar, andar, estudando os modos de organização do corpo para realizar esses 
movimentos. No caso do BMC, o estudo está relacionado ao processo de desenvolvimento 
motor que acontece na infância, mas que é também revivido por adultos, enquanto no AS os 
movimentos de andar, engatinhar, correr, pular, girar e levantar são considerados como bases 
para a pesquisa da anatomia e da biomecânica do movimento humano. 
O estudo teórico/prático do BMC e do AS possibilitou, nesta pesquisa, o acesso a 
recursos pedagógicos para: conhecimentos de anatomia aplicados ao movimento; modulação 
do exercício da atenção nas diferentes práticas; refinamento do sentido cinestésico, baseado 
em conhecimentos anatômicos; desenvolvimento de vocabulário para descrição mais precisa 
dos movimentos; trabalhos em parcerias através do toque; acesso a diferentes qualidades de 
movimentos a partir de diferentes iniciações; compartilhamento de experiências; recursos para 
revisão de hábitos, padrões e técnicas de dança; mapeamentos do corpo e do movimento, que 
colaboram para a clareza nos propósitos de cada experimentação. 
Tanto Martha Eddy, quanto Frey Faust defendem uma abordagem ética ao ensino da 
dança e uma visão holística do estudante, numa perspectiva integrada do ser humano, que 
envolve aspectos físicos, expressivos, emocionais, cognitivos, sociais e ambientais. A 
abordagem holística é transdisciplinar e leva em consideração a interdependência dos seres 
humanos com o ambiente social e o planeta. Nesse sentido, Eddy (2016, 2017) coloca que a 
somática social propõe mover para além da auto-investigação. Dessa forma, a atenção 
somática pode ser levada para todas as arenas relacionadas ao corpo, incluindo questões 
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desigualdades. A somática social é, portanto, uma forma de ativismo, no sentido de ação 
continuada e pacífica, tendo em vista a justiça social. 
Em relação às aulas de Axis Syllabus, identifiquei a dimensão ética na abertura para o 
diálogo, respeito mútuo entre os participantes, capacidade de considerar o outro em sua 
diferença, incentivo, por parte dos professores, ao desenvolvimento artístico aliado à 
consciência crítica e a modos mais saudáveis de se movimentar. Essa dinâmica social entre 
professores e alunos favorece a criação de um ambiente artístico/social que promove o 
desenvolvimento humano. 
Tanto Martha Eddy, com o BMC, quanto Frey Faust, com o AS, investem em práticas 
que exploram a prática da improvisação e de partituras de movimentos. Uma estratégia 
sugerida por Faust (2011) para integração de ambas práticas foi utilizar, num primeiro 
momento, a improvisação orientada por tarefas para explorar um princípio ou conceito do AS, 
para, num segundo momento, integrar esse estudo inicial nas frases de movimentos. Sobre 
ambas práticas, Eddy (2017) observa que a estrutura das frases de movimentos ajuda as 
pessoas a entender a teoria que está dando suporte à movimentação, enquanto Eddy (2006) 
destaca que muito do aprendizado do BMC é feito através da exploração do movimento na 
prática da improvisação. 
Outro aspecto em comum que identifiquei nas aulas de BMC e de AS que presenciei 
foi que o estudo do corpo é feito a partir do ponto de vista da primeira pessoa. Esse aspecto é 
significativo, pois, por mais que possa parecer estranho, é possível que uma pessoa trabalhe 
seus movimentos a partir do ponto de vista da terceira pessoa. Por exemplo, quando me vejo 
de fora, no espelho, ou quando me concentro apenas na aparência externa do meu movimento, 
meu ponto de vista é de terceira pessoa. Esse tipo de trabalho é muito comum na dança, mas o 
exercício do olhar voltado para o ambiente interno, sensações e percepções pode favorecer o 
processo de autoconhecimento e as escolhas para o movimento. 
 
6.2.2 Especificidades  
 
Além dos pontos em comum apresentados acima, foram identificadas especificidades 
que caracterizam o BMC e o AS. No que diz respeito ao estudo de anatomia, a abordagem do 
BMC abrange todos os sistemas corporais, oferecendo um rico material para exploração de 
diferentes qualidades de movimento, que pode dar acesso a novas possibilidades estéticas e 
modos expressivos diferenciados. Em relação ao AS,  Frey Faust considera a importância e 
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abrangendo também –, porém de forma mais transversal –, o estudo da fáscia e aspectos do 
sistema muscular. Como vimos, Faust considera que o esqueleto nos dá as primeiras pistas 
sobre locomoção, limitações de alcance de movimento, potenciais para suporte do corpo, 
zonas de encaixe e carregamento de peso, entre outros aspectos. Assim, os mapeamentos do 
corpo e do movimento oferecem referência para diferentes experimentações na dança e 
podem dar suporte para o desenvolvimento técnico. 
Outra especificidade encontrada está relacionada a como o estudo da anatomia 
ocidental é desenvolvido no âmbito do BMC e na plataforma de pesquisa AS. Os diferentes 
enfoques ao estudo de anatomia, identificados a seguir, nos mostram como há diferentes 
modos plausíveis de compreender a mesma realidade, o que nos convida a rever nossos 
hábitos de percepção. 
Bainbridge Cohen esclarece que o BMC é um estudo resultante de mapeamentos da 
medicina e ciência ocidental e de filosofias orientais: 
 
No BMC, usamos mapas da medicina e da ciência ocidental – anatomia, fisiologia, 
cinesiologia etc. –, mas o Body-Mind Centering também é influenciado pelas 
filosofias orientais. É um estudo resultante dessa época de fusão entre Oriente e 
Ocidente, portanto, trabalhamos com o conceito de união de dualidades, em lugar de 
grupos opostos e conflitantes. Observamos relacionamentos constantemente e 
sempre reconhecemos como qualidades opostas modulam umas às outras 
(BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 23). 
 
Portanto, apesar do BMC ter surgido no contexto da cultura ocidental, mais 
especificamente nos Estados Unidos, sua abordagem é influenciada também pelas filosofias 
do oriente. Entre as influências orientais, Bainbridge Cohen (2015) cita mestres de Yoga, Tai 
Chi, Aikido, Zen, entre outros, com quem estudou nos EUA ou no Japão, durante o tempo em 
que viveu por lá. Sobre isso, Eddy (2002, p. 55, tradução nossa) comenta que “em última 
análise, os princípios e técnicas desenvolvidos por Bainbridge Cohen no Body-Mind 
Centering fundiram as lições intuitivas e estruturais dessas diversas fontes, europeias e 
asiáticas”. 
Além disso, Bainbridge Cohen (apud EDDY, 2002, p. 54, tradução nossa) faz 
referência a seu “[...] jeito90 orientado por processo, que é intuitivo, criativo e [possui] um 
estilo improvisacional”. Há, portanto, uma ênfase no aspecto experiencial do trabalho. Assim, 
o mapeamento anatômico ocidental é utilizado, mas há abertura para outros modos de 
                                                
90 No texto em inglês, a palavra usada foi way, que pode ser traduzida pelas palavras jeito, modo, caminho. 
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conhecimento, que incluem, por exemplo, aspectos como estados de consciência que surgem 
das experiências de cada pessoa: 
 
Apesar de usarmos a terminologia e o mapeamento anatômico ocidental, 
acrescentamos significado a esses termos por meio da nossa experiência. Quando 
falamos de sangue ou linfa ou de quaisquer outras substâncias físicas, não falamos 
apenas de substâncias, mas de estados de consciência e processos inerentes a elas. 
(BAINBRIDGE COHEN, 2015, p. 24).  
 
 
Nesse sentido, observo que, no BMC, apesar da ciência ocidental ser uma fonte 
importante de informações, há abertura para o imponderável, o impalpável e para a 
experiência pessoal para além daquilo que podemos nomear. Bainbridge Cohen (2015, p. 333) 
toca nessa questão quando comenta sobre o que sente quando trabalha com o mapeamento do 
corpo: “como sei o que estou fazendo? Eu digo, isso é chi, isso é espírito interior; nem sempre 
sei os diferentes nomes das coisas, mas a forma como consigo mapeá-las é pela sua vibração e 
por sua consciência vibracional”. 
Em relação ao estudo de anatomia e biomecânica no âmbito do Axis Syllabus, há uma 
ênfase na análise e constante revisão do material, que articula estudos de diferentes áreas do 
conhecimento. Há, portanto, um incentivo à atualização dos conhecimentos, de modo a 
articular o que é produzido no meio científico com a prática e experimentação do movimento. 
Nesse sentido, Faust propõe a constante revisão das práticas de movimento com o objetivo de 
redução do estresse e promoção de modos mais eficazes de se movimentar, o que inclui uma 
abordagem ética ao ensino. 
  
As informações contidas no AS são expressas por meio de uma abordagem ética ao 
ensinar as pessoas a se locomover eficientemente, ou seja, a aspiração de transmitir 
princípios fisio-emocionais de redução do estresse, geração e conservação de 
energia e incentivar um processo de investigação científica e esforço criativo sem 
recorrer ao abuso físico ou mental (FAUST, 2011, p. 28, tradução nossa). 
 
 
Faust (apud HENDERSON 2015) argumenta que está interessado na análise da prática 
do movimento articulada a diferentes pontos de vista – filosófico, clínico ou da perspectiva da 
interação – e tenta entender como essas práticas podem influenciar de maneira negativa ou 
positiva a prosperidade do indivíduo ou do grupo. Nessa investigação, há a sugestão de ir em 
direção ao suporte do bem-estar, porque isso pode estender o tempo de vida saudável e o 
alcance expressivo do movimento. Faust propõe de forma recorrente uma ênfase no 
conhecimento que possa ser continuamente revisado e testado por pares e que possa ser  
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Portanto, ao longo da pesquisa, observei e senti que os conhecimentos produzidos no 
âmbito do BMC e do AS parecem se apoiar em bases epistemológicas diferentes, as quais 
aproximei dos modos de pensar oriental e ocidental, respectivamente. Essa aproximação não 
tem a intenção de estabelecer uma relação binária entre ambos, de forma alguma. Além disso, 
observo que as pesquisas desenvolvidas tanto no âmbito do BMC, quanto do AS estão abertas 
a novos conhecimentos, que sejam significativos, o que independe da origem geográfica 
desses conhecimentos. 
Ao refletir sobre as bases epistemológicas do BMC e do AS, as reflexões apresentadas 
por Shigehisa Kuriyama sobre a medicina chinesa e a medicina ocidental foram 
esclarecedoras, pois mostram que ambas são modos plausíveis de compreensão do corpo 
humano, apesar de serem abordagens muito diferentes em relação aos modos de conhecer e 
perceber o corpo. Ao comparar ambas abordagens do corpo humano, Kuriyama (2002) 
comenta que os diferentes modos de compreensão da mesma realidade, nos convidam a rever 
nossos hábitos de percepção.  
Em sua pesquisa, Kuriyama (2002, p. 8, tradução nossa) observa como é 
surpreendente que “[...] descrições do corpo em tradições médicas diversas frequentemente 
parecem descrever mutuamente mundos opostos, quase não relacionados”. Ao comparar a 
figura do corpo na acupuntura, no desenho do chinês Hua Shou’s, realizado em 1341, e o 
corpo cheio de músculos representado por Andreas Vesalius (nascido em Bruxelas) em 1543, 
observa que ambos revelam lacunas (Figura 27). No desenho chinês, falta o detalhe da 
musculatura, sendo que os médicos chineses nem tinham uma palavra para descrever 
músculo. No desenho do anatomista ocidental faltam os tratos da acupuntura e também o 
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Figura 27: Tratos da acupuntura, no desenho chinês, e detalhes da musculatura, no desenho belga. 
 
                   
Legenda: a) Huo Shou, Shisijing fahui, 1341, Fujikawa Collection, kyoto University Library. 
                b) Vesalius, Fabrica, 1543, Wellcome Institute, London. 
Fonte: Kuriyama (2002, p. 10, 11). 
 
 
É realmente surpreendente como a compreensão da mesma realidade pode ser tão 
diferente. No entanto, é justamente essa diferença que mostra a riqueza de ambos pontos de 
vista. Kuriyama comenta, abaixo, sobre a perplexidade que modos tão diferentes de perceber 
o corpo podem nos provocar: 
 
Muscularidade era uma peculiaridade da preocupação ocidental. Por outro lado, os 
tratos e pontos da acupuntura escapavam inteiramente à visão ocidental da realidade. 
Assim, quando europeus começaram a estudar os ensinamentos médicos chineses 
nos séculos dezessete e dezoito, a descrição do corpo que eles encontraram atingiu-
os como “fantástica” e “absurda”, como contos de uma terra imaginária. 
Como pode a percepção de algo tão básico e íntimo como o corpo diferir tanto? 
(KURIYAMA, 2002, p. 8, tradução nossa). 
 
 
Kuriyama (2002) observa que ambas tradições não podem ser reduzidas a um único 
ponto de vista, portanto, as figuras de Vesalius e Hua Shou não podem ser vistas como as 
únicas representações da medicina ocidental e chinesa, respectivamente. No entanto, não há 
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Seria impossível narrar a história das ideias ocidentais sobre a estrutura e 
funcionamento do corpo sem referencia a músculos ou ação muscular; qualquer 
sumário da medicina chinesa que não mencione os tratos da acupuntura seria 
radicalmente incompleto (KURIYAMA, 2002, p. 9, tradução nossa). 
 
Kuriyama considera que as distâncias que separam os desenhos de Hua Shou e 
Vesalius, referidos acima, são perceptuais assim como teóricas. Observa, por exemplo, que 
tanto os médicos gregos, quanto os chineses tomavam o pulso das pessoas, no entanto, o que 
percebiam e sentiam era muito diferente. Comenta que “médicos gregos e chineses conheciam 
o corpo diferentemente porque o sentiam diferentemente” (KURIYAMA, 2002, p. 55, 
tradução nossa). Na tomada de pulso, os médicos ocidentais procuram por traços como 
velocidade, frequência, ritmo e esperam encontrar as mesmas características em diferentes 
regiões do corpo, já que todas as artérias saem do coração. Os médicos orientais, por sua vez, 
procuravam palpar o mo – palavra chinesa de difícil tradução91 – buscando a multiplicidade 
de fluxos vitais. O mo não corresponde necessariamente às artérias e veias, além disso, não sai 
e volta para o coração; pode ser qualificado como, por exemplo, pequeno, grande, tenso, 
relaxado, escorregadio, duro (KURIYAMA, 2002). 
As reflexões apresentadas por Kuriyama (2002) mostram como diferentes modos de 
sentir produzem diferentes tipos de conhecimento e como os modos ocidental e oriental de ver 
o mundo são tão diferentes, porém podem ser complementares. Kuriyama destaca que a 
comparação entre diferentes modos de perceber o corpo nos convida a reacessar nossos 
próprios hábitos de percepção e a buscar novos modos de ser.  
 
Tentei sugerir como a investigação comparativa da história do corpo nos convida, e 
de fato nos compele, incessantemente a reacessar nossos hábitos de percepção e 
sensibilidade, e a imaginar possibilidades alternativas de ser – para experimentar o 




Desse modo, as reflexões de Kuriyama me conduziram a pensar nos conhecimentos 
produzidos no âmbito do BMC e do AS como diferentes enfoques para a compreensão do 
corpo e da experiência do movimento que nos convidam a rever nossos hábitos de percepção 
e de movimento. Portanto, os limites epistemológicos dos conhecimentos produzidos podem 
ser vistos como zonas fronteiriças de contato, articulação e atrito entre diferentes formas de 
saber que podem impulsionar as experiências artísticas. 
                                                
91 Quando se refere ao uso de agulhas na acupuntura, o mo pode ser considerado como vaso sanguíneo, canal ou 
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Essa união de fontes diversas, com bases epistemológicas diferentes apresenta seus 
desafios, mas é uma proposta de transformação cultural que tem potencial para revolucionar a 
produção de conhecimento na dança. O atrito entre diferentes paradigmas pode colaborar para 
desnaturalizar hierarquias culturais, raciais, epistêmicas e estéticas no âmbito da educação em 
dança e para possibilitar a ampliação de discussões relacionadas a questões sociais. 
Dando continuidade às reflexões sobre as especificidades do BMC e do AS, 
identifiquei algumas particularidades em relação à exploração do movimento nas aulas. Como 
vimos, muito do aprendizado do BMC é feito através da exploração do movimento. No 
entanto, como mencionei antes, na formação como Educadora do Movimento Somático pela 
School for Body-Mind Centering™, as únicas frases de movimentos ensinadas pelos 
professores são as Séries 1 e 2, que abordam padrões de movimentos dos vertebrados na 
sequência do desenvolvimento. Sendo assim, a integração da abordagem do BMC com frases 
de movimentos é uma possibilidade de trabalho a ser desenvolvida por cada pessoa, de acordo 
com seu interesse e propósito. Durante a residência de pesquisa com Martha Eddy, foi 
interessante observar que, nos cursos de formação em Body-Mind Dancing, há frases de 
movimentos específicas, que foram desenvolvidas por ela a partir do material do BMC, que 
são ensinadas aos professores em formação, frases que também são usadas nas aulas de BMD, 
dependendo do contexto. As frases estão relacionadas aos sistema corporais ou a padrões de 
desenvolvimento do movimento do BMC ou ainda aos exercícios de Bartenieff. Nesse 
sentido, foi especialmente significativo o trabalho de aplicação do enfoque do BMC aos 
exercícios de Bartenieff, o que ofereceu material para futuras explorações de frases de 
movimentos na dança. 
Em relação às aulas de Axis Syllabus, tanto a improvisação orientada por tarefas, 
quanto frases de movimentos são desenvolvidas a partir dos conceitos propostos, mas não há 
frases específicas usadas em comum pelos professores. Cada professor desenvolve diferentes 
partituras de movimentos, de acordo com sua própria pesquisa e com os propósitos da aula. 
Nesse contexto, foi interessante observar que, mesmo que o vocabulário de movimentos seja 
diferentes entre os professores, há certas qualidades que surgem das movimentações, devido 
aos conceitos que lhes estão subjacentes, como os de alinhamento, osculação e devido à 
sugestão de utilizar uma amplitude articular moderada, por exemplo. As qualidades que 
surgem da observação dos movimentos estão relacionadas a uma sensação de fluidez, maciez 
e facilidade, mesmo na realização de movimentos complexos. 
Outra especificidade está relacionada ao acesso ao material teórico. No caso do AS, o 
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do BMC, há conteúdos e manuais que somente são compartilhados com as pessoas que estão 
em formação. Essas são diferentes escolhas referentes aos processos de transmissão de ambas 
abordagens, que envolvem diferentes fatores, como controle da marca, controle na divulgação 
dos conhecimentos, fatores econômicos, entre outros, que vão além das propostas de análise 
desta tese. 
Entre as contribuições específicas do BMC, uma das grandes riquezas é a 
possibilidade de exploração dos diferentes sistemas corporais, alguns pouco abordados no 
âmbito da dança e mesmo no campo das somáticas.  Cada sistema ou tecido corporal 
proporciona caminhos exploratórios diferenciados tanto para processos de criação na dança, 
como para o refinamento do movimento. Nesse processo, diferentes qualidades de 
movimentos, ressonâncias afetivas e expressivas reverberam em aprofundamentos da 
experiência através do autoconhecimento. O estudo do desenvolvimento do movimento, 
proporciona caminhos exploratórios tanto para o reconhecimento dos padrões que estão mais 
integrados, quanto para a prática daqueles menos acessíveis. Pode colaborar também como 
ferramenta para que o professor de dança possa pensar em sequências pedagógicas que 
acompanhem a progressão do desenvolvimento motor proposta pelo BMC. No que diz 
respeito à estruturação das aulas que integram BMC e dança, as diferentes fases apresentadas 
por Eddy (2006) proporcionaram uma referência interessante para gestão do tempo, ao 
contemplar as demandas tanto da dança, quanto da educação somática. 
Em relação ao estudo do AS, diferentes conceitos e recursos pedagógicos foram 
considerados como contribuições significativas para as aulas de dança. Entre eles estão os 
mapeamentos do corpo e do movimento, que, como vimos no Capítulo 5, são ferramentas 
preciosas para pesquisa e exploração do movimento tanto nas aulas, quanto em processos 
criativos. Outra contribuição muito significativa para o campo da dança foi a formação da 
Rede Internacional de Pesquisa AS, que continuamente compartilha conhecimentos, conceitos 
e proposições, num trabalho continuado. Importante também para os processos de formação a 
proposição de Faust de que as aulas sejam ambientes democráticos de aprendizagem. Além 
disso, diferentes recursos pedagógicos foram identificados em aulas específicas, como, por 
exemplo, o fato de alguns professores dividirem o espaço da sala em diferentes corredores 
para a exploração das frases de movimentos em diferentes dinâmicas, o que permitia 
experimentar as propostas em diferentes ritmos e níveis de complexidade. 
As contribuições identificadas podem colaborar para o processo de atualização das 
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7   CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
Ao percorrer os caminhos para a pesquisa sobre processos de formação em dança, 
encontrei paisagens que vêm da tradição e outras que estão sendo continuamente 
redesenhadas, o que ampliou meu campo de visão. Desse modo, em meu caminho como 
pesquisadora e docente, busquei abrir novas trilhas, o que significou encontrar novas 
paisagens, estabelecer conexões e atualizar o que aprendi em minha trajetória, com o objetivo 
de encontrar alternativas que pudessem contemplar diferentes aspectos necessários aos 
processos educacionais nos dias de hoje.  
Considerando que os estudantes entram para a universidade com formações diversas e 
que, no decorrer do curso, terão acesso a diferentes técnicas contemporâneas de dança, fui em 
busca de conhecimentos transversais que pudessem oferecer suporte para a autoconstrução do 
corpo na dança. Nesse sentido, encontrei no BMC e no AS metodologias de ensino e recursos 
pedagógicos para agenciamento de diversas práticas corporais. Essa investigação possibilitou 
acesso a diferentes modos de aplicar o estudo de anatomia ao movimento, a partir de uma 
visão integral da pessoa em formação, que engloba aspectos cognitivos, afetivos, sensório-
motores e sociais, visando o desenvolvimento humano.  
Ao longo da pesquisa, foi significativo observar como os conhecimentos advindos do 
estudo do BMC e do AS estão afinados com os fundamentos e valores da dança 
contemporânea identificados nesta tese, a partir das propostas de Louppe (2012). Esses 
fundamentos são: a abordagem ao corpo sem um modelo que exprime uma identidade, a 
produção do gesto a partir da esfera sensível individual, o trabalho sobre a matéria do corpo 
de maneira subjetiva, a não antecipação sobre a forma (o que pode ser relacionado com a 
ideia de que forma segue função, presente em práticas somáticas) e a importância da 
gravidade como impulso para o movimento. Em relação aos valores da dança contemporânea, 
ocorre o mesmo. Como vimos, segundo Louppe (2012, p. 45), esses valores são: “a 
autenticidade pessoal, o respeito pelo corpo do outro, o princípio da não arrogância, a 
exigência de uma solução justa, e não somente espetacular, a transparência e o respeito por 
diligências e processos empreendidos”.  
Assim, o BMC e o AS podem ser vistos como alternativas de estudo do movimento 
que possibilitam um reinvestimento nas técnicas de dança, porque fundamentam as técnicas 
no autoconhecimento, ancorado por conhecimentos de anatomia, biomecânica, entre outros. 
Podemos identificar em ambos uma ênfase na investigação de ações cotidianas, como andar, 
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dança pós-moderna americana – propostas que possuem links com a educação somática – e 
que permanecem até os dias de hoje. Esse interesse em investigar o corpo em sua fisicalidade 
foi crescente no século XX e continua muito vivo no século XXI.  
Todas essas transformações nos valores, fundamentos e práticas da dança foram 
revolucionárias e continuam presentes na cena contemporânea, no entanto, sempre 
conviveram com uma tradição que resiste a mudanças. Assim como Fortin et al (2009), 
identifico no contexto atual da dança, por um lado, um discurso dominante que vem da 
tradição da dança, onde prevalecem os critérios estéticos de beleza, magreza, virtuosismo, 
devoção e ascetismo, e, por outro lado, discursos somáticos que promovem o 
desenvolvimento sensório-motor ancorado no autoconhecimento e na qualidade de vida. 
Portanto, considero importante estimular, no contexto das aulas de dança, a consciência 
crítica em relação aos discursos e valores que estão subjacentes às práticas. 
A proposta de atualização das práticas da dança não visou, nesta pesquisa, substituir as 
técnicas que fazem parte da tradição; ao contrário, buscou meios para repensá-las através das 
lentes do BMC e do AS. Foi, portanto, no sentido de aproveitar tanto contribuições que vêm 
das técnicas de dança, a serem atualizadas, quanto contribuições da educação somática – que 
podem servir como uma base para essa atualização e para preencher lacunas da educação em 
dança –, que realizei esta pesquisa.  
No decorrer deste estudo, considerei que a construção do corpo envolve tanto a 
aprendizagem de técnicas da dança – que devem ser continuamente atualizadas –, quanto o 
trabalho que o próprio sujeito exerce sobre si. Propus também que, através da construção 
criativa de si, cada sujeito em formação estará mais preparado para enfrentar restrições do 
contexto da dança, dentro e fora do ambiente da universidade. 
Ao longo da pesquisa de campo na Unicamp, observei diferentes aspectos da 
abordagem do BMC que podem contribuir para a formação em dança. As propostas das aulas 
foram direcionadas para o autoconhecimento, através da visualização, somatização e 
corporalização dos sistemas corporais estudados. A ênfase na percepção do próprio corpo 
facilitou a identificação de sensações cinestésicas, enraizadas em conhecimentos anatômicos, 
o que pode oferecer recursos mais precisos para a realização dos movimentos na dança. Para 
tanto, as propostas do foco ativo do BMC foram recursos pedagógicos  que colaboraram para 
conduzir a atenção ao feedback sensorial, com o objetivo de proporcionar uma mobilidade 
mais consciente de suas escolhas. O acesso às informações cinestésicas, algumas vezes, não 
foi imediato, por isso houve um trabalho continuado de auto-observação que foi, de forma 
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As explorações da anatomia através do toque proporcionaram a percepção de 
características como tamanho, forma, consistência, volume de ossos e órgãos, experiência que 
possibilitou novas percepções do próprio corpo e relacionamentos com os colegas.  
O reconhecimento do sistema esquelético, ao longo das aulas, permitiu acesso à 
complexidade de sua estrutura, de suas diferentes articulações, além do reconhecimento das 
características dos diferentes ossos e seus movimentos nos diferentes planos espaciais. 
Surgiram relatos como a percepção de um “despertar dos ossos” e depoimentos que revelaram 
a crescente curiosidade para exploração das características do sistema esquelético. Mesmo 
que os participantes já tivessem abordado esse sistema em aulas de dança, a experimentação 
do toque em duplas, própria da abordagem do BMC, proporcionou novas experiências. Foi 
interessante observar relatos iniciais de certa “aflição” ao tocar os ossos do colega, sensação 
que se transformou em curiosidade ao longo das aulas. A referência do toque no trabalho em 
duplas para exploração de movimentos foi usada pelos participantes como estratégia para 
experimentar a continuidade e o alcance dos movimentos, ao buscarem fluidez no 
sequenciamento do movimento pelo corpo.  
O estudo dos órgãos causou um estranhamento inicial em alguns participantes, por ser 
um trabalho incomum nas práticas da dança. Nesse sentido, observei que a maioria das 
pessoas que participou das aulas que ministrei na Unicamp nunca tinha trabalhado a anatomia 
experiencial dos órgãos, conteúdo específico do BMC. Ao longo das aulas, relatos como 
“acordar dos órgãos”, “volume do corpo”, “tridimensionalidade, revelando um corpo 
preenchido” e “órgãos como suporte para o esqueleto” foram compartilhados pelos 
participantes. O trabalho com os órgãos auxiliou também na percepção do peso do corpo e na 
capacidade de ceder o corpo para a gravidade, tão importantes para as práticas da dança 
contemporânea. 
Durante as aulas, busquei facilitar o equilíbrio sensório-motor, ao integrar o trabalho 
somático inicial, mais voltado aos aspectos sensoriais, com a prática da improvisação e de 
frases de movimentos, com atividades que não demandavam o mapeamento consciente do 
corpo e conduziam ao foco externo. Minhas escolhas para facilitar o processo de aprendizado 
sensório-motor incluíram a definição de um tema da anatomia para cada aula, para 
desenvolvê-lo em diferentes contextos, com o objetivo de que a aprendizagem somática 
inicial, num contexto de maior lentidão, pudesse ser integrada ao movimento dinâmico, no 
decorrer da aula. Dessa forma, abri espaço para que a flutuação da atenção e as necessidades 
de motorização pudessem fluir livremente, depois de um trabalho sensorial específico. Os 
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internamente as escolhas em relação ao foco nas próprias sensações ou nas relações com os 
colegas e o espaço da sala. 
O desenvolvimento de algumas frases de movimentos a partir dos estudos de anatomia 
também permitiu integrar o material do BMC a práticas da dança em contextos mais 
dinâmicos. As frases possibilitam a repetição para aprimoramento de movimentos. A 
repetição pode fortalecer determinadas coordenações e também facilitar a consciência da 
propriocepção e de outras informações cinestésicas, ao se comparar as diferentes sensações 
que surgem de cada repetição. Meu objetivo, ao desenvolver as frases de movimentos, foi, 
então, dar espaço para a auto-observação e ampliação da consciência do processo de 
agenciamento interno para resolver os problemas que surgem ao longo da movimentação. 
Como professora, percebi que o desenvolvimento das frases de movimento a partir da 
abordagem do BMC exigiu um trabalho de pesquisa de vocabulário de movimentos associado 
com estudos de anatomia que precisará ser continuado ao longo das minhas atividades 
docentes, pois a integração do BMC às frases de movimentos não foi tão imediata quanto sua 
integração com a prática da improvisação. Isso levou a uma maior exploração da 
improvisação do que de frases de movimento ao longo das aulas na Unicamp. A proposta do 
BMC de iniciar o movimento a partir de diferentes sistemas corporais abriu um campo para 
exploração de diferentes qualidades de movimentos que foi um recurso muito rico na 
condução das práticas de improvisação.  
Outra reflexão que surgiu das aulas foi relacionada ao link entre processos de 
aprendizado e processos criativos. Alguns participantes relacionaram o trabalho do BMC com 
a surgimento de novas experiências, pois, ao descobrirem sensações ou um padrão diferente 
de movimento, percebiam que tinha “chegado algo novo”, que poderia ser material para 
criação. Desse modo, através da diferenciação dos tecidos corporais, o BMC favorece o 
acesso direto ao que acontece internamente, o que cria condições para a emergência de novas 
percepções e habilidades expressivas, criando abertura para a experiência. Há aqui relação 
entre disponibilidade e abertura do sujeito para que a experiência seja possível, pois a abertura 
e disponibilidade criam possibilidades de formação e transformação.  
A atenção ao aspecto biológico do corpo conectou alguns participantes a suas funções 
vitais, como respiração, nutrição, evidenciando que a saúde depende também de nossas 
escolhas, e dos fazeres que cada um coloca para si mesmo. Desse modo, o estudo da anatomia 
trouxe à tona questões éticas, relacionados aos modos de ser e de conduzir as práticas na 
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liberdade a partir da autorreflexão e do desenvolvimento do pensamento crítico, aspectos 
essenciais para a formação em dança dentro e fora do contexto universitário.  
Analisando, então, os dados da pesquisa de campo, identifiquei as seguintes 
contribuições da abordagem do BMC para as aulas de dança: acesso a recursos pedagógicos 
vinculados ao estudo de anatomia que podem ser aplicados ao desenvolvimento técnico e 
expressivo na dança; investimento no desenvolvimento do sentido cinestésico dos 
participantes, enraizado na percepção das estruturas anatômicas do corpo; acesso a um rico 
material para condução de práticas de improvisação, através da exploração dos diferentes 
tecidos e sistemas corporais; exploração de diferentes qualidades de mobilidade através da 
“iniciação” do movimento a partir dos diversos sistemas corporais; exercício de modulação da 
atenção entre foco interno e externo; equilíbrio entre sentir e mover, nas diferentes atividades 
desenvolvidas; fomento ao diálogo e à troca de experiências entre os estudantes; reflexão 
sobre questões relacionadas à responsabilidade e cuidado de si.  
Como professora e pesquisadora, os principais desafios da pesquisa de campo foram: 
gestão do tempo para contemplar tanto as demandas da dança, quanto da educação somática, 
integrando-as; o desenvolvimento de frases de movimentos a partir do material do BMC, 
tendo em vista o desenvolvimento técnico e expressivo na dança; organização do amplo 
material do BMC em uma progressão pedagógica. As duas residências de pesquisa, com seus 
diferentes enfoques, contribuíram com alternativas que lançaram luz sobre as dificuldades 
enfrentadas na pesquisa de campo na Unicamp. 
A observação participante na residência de pesquisa com Martha Eddy possibilitou o 
reconhecimento de estratégias para integrar o BMC com a dança, o que foi articulado com a 
ampla produção bibliográfica produzida ao longo do tempo pela pesquisadora americana. A 
identificação das VI fases para estruturação das aulas de BMD, apresentadas por Eddy (2006), 
foi uma referência que colaborou para organizar informações que emergiram da observação 
participante em 2017. As VI fases descritas podem ser usadas como um roteiro para 
planejamento da aula, pois oferecem etapas que servem de referência para gestão do tempo, 
com o objetivo de contemplar tanto as práticas da dança, quanto do BMC, integrando-as. 
O estudo com Martha Eddy possibilitou também a compreensão de interfaces entre 
educação somática e dança, através do reconhecimento das vertentes identificadas por ela 
como psicologia somática, prática corporal somática (relacionada às terapias corporais, como 
Rolfing, por exemplo) e o estudo do movimento somático, que é onde localizo o foco desta 
pesquisa. Interessante aprender com Martha Eddy sobre diferentes links entre profissionais da 




      
       214 
 
aluna de H’Doubler, que, como vimos, no início do século XX foi pioneira ao ensinar 
anatomia para estudantes de dança no contexto da universidade. Halprin foi professora de 
diversos artistas que participaram ativamente do movimento da dança pós-moderna 
americana, entre os quais estão Trisha Brown, Yvonne Rainer e Simone Forti. Halprin (apud 
EDDY, 2016, p. 53, tradução nossa) destaca que “uma vez que você experimenta a 
fisicalidade de um movimento em seu estado puro, ele não vem de seus sistemas de crenças 
preconcebidas. Eu tentei evitar preconceitos e sistemas de crenças”. Artistas pós-modernos 
foram influenciados pelas ideias de Halprin de sempre questionar dogmas, em qualquer 
situação, e dar atenção especial à fisicalidade do movimento, aspecto que continua muito 
presente no âmbito da dança nos dias de hoje. Irmgard Bartenieff, Bonnie Bainbridge Cohen e 
Anna Halprin são algumas das pioneiras, identificadas por Martha Eddy, que colaboraram 
para impulsionar o desenvolvimento do movimento somático, que envolve “escutar o corpo” 
e responder a sensações, alterando hábitos e escolhas para o movimento. 
Através dos estudos e troca de ideias com Martha Eddy, tive também acesso a teorias 
que oferecem suporte para compreensão da abordagem do BMC ao desenvolvimento do 
movimento, como as teorias da neuro-maturação e dos sistemas dinâmicos. Foi significativo 
pensar nos seres humanos, pela perspectiva dos sistemas dinâmicos, como seres que se auto-
organizam em resposta às diferentes tarefas e ao contexto em que vivem, sendo que o 
movimento emerge dessa organização. Por exemplo, se a tarefa é movimentar o braço a partir 
da conexão da mão com a escápula, os movimentos que vão emergir terão uma qualidade 
diferente dos movimentos que emergem da tarefa de mover os braços a partir do suporte dos 
pulmões. A partir dessa perspectiva, podemos buscar maior clareza para observar como o 
corpo, a tarefa e o ambiente interagem para a emergência de determinados padrões e 
qualidades de movimentos.  
Relacionar e estabelecer conexões entre diferentes métodos somáticos requer 
conhecimento, maturidade e tempo de experimentação do pesquisador. Portanto, foi 
significativo conhecer as propostas de Martha Eddy de abordar os exercícios de Bartenieff a 
partir da lente do BMC, o que ofereceu material para futuras explorações na dança. Como 
vimos, os exercícios de Bartenieff são bastante difundidos na dança contemporânea, no 
entanto, é comum que apenas a mecânica do movimento seja considerada nos processos de 
ensino. Nesse sentido, a riqueza do trabalho desenvolvido por Martha Eddy em relação aos 
exercícios de Bartenieff está em aprofundar a compreensão dos princípios que estão 
subjacentes aos movimentos. A explicitação dos padrões de movimento e das conexões 
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a qualidade da execução. Portanto, o uso da lógica do desenvolvimento do BMC na prática 
dos exercícios de Bartenieff é um caminho de exploração que certamente tem muito a 
contribuir com fundamentos técnicos para a dança. Do ponto de vista dos sistemas dinâmicos, 
as tarefas propostas tanto pelos exercícios de Bartenieff, quanto pelo BMC desestabilizam 
hábitos de movimentos, abrindo possibilidades para o surgimento de novos modos de 
organização corporal. 
Outro aspecto significativo observado nessa residência de pesquisa foi a importância 
que Martha Eddy (2016, 2017) confere à necessidade de aplicarmos a educação somática à 
ação externa e mudança social. Dessa forma, a atenção somática pode ser levada para todas as 
arenas relacionadas ao corpo, incluindo questões ambientais, humanísticas ou ligadas à 
sustentabilidade para que se possa corrigir injustiças e desigualdades. A somática social pode 
ser vista, então, como uma forma de ativismo. 
Durante o desenvolvimento da pesquisa, a imersão nas experiências proporcionadas 
pelo BMC criou abertura e porosidade para que eu investigasse o Axis Syllabus. Assim, na 
residência de pesquisa com Frey Faust e membros da Rede Internacional de Pesquisa AS, 
observei, experimentei e estudei suas propostas metodológicas e recursos pedagógicos para 
aplicação do estudo da anatomia ao movimento.  
Foi interessante observar que, no AS, os padrões de engatinhar, andar, correr, pular, 
girar e levantar são como uma base de pesquisa do movimento humano. Como vimos, essas 
ações passaram a fazer parte do vocabulário de movimentos da dança, principalmente a partir 
das propostas da dança pós-moderna americana de abordar o corpo em sua fisicalidade, 
aspecto que tem grande importância também para o AS. Portanto, Faust comenta que não está 
criando uma nova forma de dança. Sua pesquisa está direcionada ao estudo do movimento e 
pode ser aplicada tanto às diferentes técnicas de dança, quanto a atividades cotidianas, por 
exemplo.  
O estudo dos padrões de movimentos foi um ponto em comum identificado entre o 
BMC e o AS, no entanto, os enfoques são diferentes. Enquanto no AS a pesquisa dos padrões 
de movimentos é feita a partir de uma análise biomecânica detalhada das diferentes partes do 
corpo, com ênfase no sistema esquelético, no BMC a pesquisa é voltada para padrões de 
movimentos que organizam a coordenação de todo o corpo em cada ação. São, portanto, 
enfoques distintos que colaboram, cada um a seu modo, para a compreensão de movimentos 
desenvolvidos no âmbito da dança. 
Conhecer os mapeamentos do corpo e do movimento desenvolvidos por Frey Faust 
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a ferramentas que contribuem para aulas de dança por organizar atributos do corpo e do 
movimento de acordo com: massas motoras interdependentes, o que pode colaborar para 
observar como o movimento sequencia pelo corpo; centros de movimento, que guiam a 
energia cinética das massas motoras; alcances de movimento articular sugeridos; graus de 
liberdade das principais articulações; áreas que recebem peso e áreas para encaixe do corpo, 
que podem formar “articulações” com outros corpos; zonas almofadadas para as quais 
podemos entregar o peso do corpo. Todo esse material proporciona diferentes recursos para 
trazer clareza no reconhecimento de características do corpo que, muitas vezes, não são 
nomeadas nas aulas de dança. Por exemplo, o reconhecimento atento das regiões que são mais 
almofadadas e, portanto, estão melhor preparadas para serem usadas como apoio do peso, 
pode orientar explorações na dança contemporânea, em investigações dos mais variados 
apoios do corpo no chão ou em outras superfícies. O mapeamento das zonas do corpo que são 
próprias para encaixe/depósito de carga pode colaborar para as explorações na prática do 
contato improvisação, pois, muitas vezes os alunos acabam repetindo os mesmos caminhos, já 
conhecidos, em suas explorações. O reconhecimento dos graus de liberdade das principais 
articulações também pode contribuir para trazer clareza, por exemplo, aos aspectos 
tridimensionais do movimento, como no caso de um passé en dehors, que envolve rotação 
externa, abdução e flexão da articulação coxofemoral, a qual possui seis graus de liberdade 
(flexão/extensão, rotação interna/externa, adução/abdução) e, por isso, é denominada de tri-
axial, na nomenclatura do Axis Syllabus, pois desenvolve movimentos nos três eixos – 
vertical, horizontal e sagital.  
A pesquisa sobre o AS colaborou também para a revisão do significado de técnica na 
dança. Frey Faust (2011, 2017a, 2017b) sugere considerar técnica como expressão de uma 
metodologia eficiente – ao invés de um vocabulário fixo de movimentos, como ainda é 
comum no âmbito da dança nos dias de hoje – a fim de afirmar a necessidade de uma 
abordagem anatômica do corpo que favoreça o desenvolvimento do movimento. Faust 
(2017a) considera que, quando oferecemos aos estudantes recursos pedagógicos alinhados a 
princípios biomecânicos, eles têm a oportunidade de se empoderar como agentes em defesa de 
sua saúde e auto-expressão. Desse modo, podem fazer suas próprias escolhas para a gestão do 
movimento. A mudança de hábitos é, portanto, um processo necessário, que exige a 
ampliação de nossa capacidade de perceber o que se passa internamente em nosso corpo e 
movimento.  
As propostas desenvolvidas por Frey Faust foram impulsionadas por suas próprias 
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em comum com as pesquisas somáticas, desde as primeiras propostas que surgiram no início 
do século XX. Esse aspecto tem sua importância reforçada quando consideramos estatísticas 
apresentadas por Faust (2011) do projeto aDvANCE (EUA), estudo desenvolvido por quatro 
anos em onze países, que avalia a duração média da carreira de um dançarino em apenas treze 
anos e meio, e demonstra que, de trinta a cinquenta por cento de todos dos bailarinos param 
de dançar devido à dor inibitória. Portanto, assim como Frey Faust, considero que esse é um 
período muito curto se levarmos em conta a dedicação, sacrifício e investimento pessoal, 
inclusive financeiro, do artista ao longo de sua formação. Além disso, essa curta duração da 
carreira empobrece o campo da dança, pois dificulta a permanência e continuidade do 
trabalho do artista mais maduro, com anos de experiência a compartilhar. Diante desses dados 
alarmantes, Faust observa que o ensino autoritário da dança pode desconectar o bailarino de 
seu instinto de autopreservação, uma vez que é pressionado para o serviço inquestionável de 
professores ou diretores (Faust, 2011, 2017b). 
Nesse sentido, no contexto da formação em dança, os professores precisam reconhecer 
a necessidade de ajudar os estudantes a fazer a transição de um ambiente de ensino tradicional 
para um ensino atravessado pela educação somática, como coloca Fortin (1999). Esse trabalho 
precisa ser feito de forma continuada, pois implica na construção conjunta de novos valores, o 
que confere importância central para a tomada de consciência de todos os envolvidos nos 
processos de ensino a cada dia. Interessante observar como o olhar mais atento para o aspecto 
biológico, proporcionado pela educação somática, pode trazer à tona a questão da 
responsabilidade em relação às práticas que cada um escolhe para si, pois o aspecto biológico 
está diretamente relacionado à saúde e à qualidade de vida.  
A oportunidade oferecida pelo Axis Syllabus (AS) de participar das discussões 
relacionadas à sua base de conhecimento através do fórum online – que é aberto a todas as 
pessoas interessadas – oferece um meio muito rico de entrar em contato com essa comunidade 
internacional de pesquisadores do corpo, do movimento e da dança. 
Também foi significativo reconhecer a ênfase na abordagem ética ao ensino, que 
busca a redução do estresse, geração e conservação de energia,  encorajando a atualização dos 
conhecimentos e o esforço criativo. Essa base ética do AS inclui propostas de convivência 
democrática, num ambiente que estimula o pensamento crítico, o respeito mútuo entre os 
envolvidos e a promoção da saúde. Desse modo, Faust (2011, 2017b) defende uma 
abordagem holística aos seres humanos e propõe que a dança pode oferecer um contexto para 
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social entre professores e alunos favorece a criação de um ambiente artístico/social que 
promove o desenvolvimento humano. 
Ao longo da pesquisa, observei pontos em comum entre o BMC e o AS, entre os quais 
destaco a possibilidade de que ambos podem ser utilizados como conhecimentos transversais 
no âmbito da dança, o que significou considerá-los como metatécnicas. Isso porque encontrei 
no BMC e no AS, recursos para: desenvolvimento sensório-motor; desenvolvimento da auto-
observação, habilidade necessária para a capacidade de tomar decisões conectadas com a 
própria experiência; desenvolvimento de estratégias para viabilizar a reeducação do 
movimento através do estudo de anatomia. Os conhecimentos transversais observados podem 
contribuir para o processamento interno das diferentes técnicas e práticas da dança, o que 
pode facilitar a aprendizagem do estilo de outra pessoa, pois oferecem recursos para gestão do 
próprio movimento. 
Pensar na aplicação dos estudos advindos do BMC e do AS à práticas da dança como 
metatécnica pode, então, colaborar para o processo de atualização de técnicas de dança, 
inclusive possibilitando uma reconsideração do próprio significado de técnica. Nesse sentido, 
o entendimento de técnica proposto por Miller e Laszlo permite uma visão ampliada e 
renovada das técnicas da dança: 
 
No século XXI, faz-se cada vez mais necessário o entendimento de técnica como um 
conjunto de vários procedimentos de investigação. Não se trata de apontar o que é 
melhor ou pior, certo ou errado ou qualquer outra dicotomia, mas sim de se 
elegerem processos de atuação para a construção de um corpo cênico que não reduz 
a pessoa a um instrumento a ser lapidado, mas a remete ao soma, ao eu indivíduo 
que trabalha com a autonomia de um pesquisador em prontidão e investigação 
(MILLER; LASZLO, 2016, p. 154). 
 
Considerar as técnicas da dança como um conjunto de procedimentos para 
investigação e construção do corpo cênico permite sua constante atualização e também 
ampliação do seu significado na tradição. Interessante observar que “a palavra arte vem do 
latim ars e corresponde ao termo grego tékhne, ‘técnica’[...]”, como coloca Chauí (2005, p. 
275). A filósofa brasileira observa que, em seu sentido mais geral, a arte ou técnica, no 
contexto da Antiguidade grega, significava um conjunto de procedimentos com a função de 
conduzir uma atividade humana específica para a realização do fim a que se propôs. Portanto, 
a proposta de Miller e Laszlo (2016) em relação ao significado de técnica parece se aproximar 
do sentido que esse termo tinha originalmente. 
Outro ponto em comum encontrado entre o BMC e o AS foi que ambos contribuem 
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conceitos e princípios. O conhecimento de conteúdo conceitual está relacionado à 
identificação de princípios e à explicação dos objetivos dos movimentos, pois esclarecem 
“como fazer” e “porque” vale a pena executar determinada tarefa de uma maneira particular. 
Desse modo, tanto as práticas do BMC, quanto as do AS, oferecem diferentes perspectivas 
para o desenvolvimento de propostas pedagógicas na dança.  
Também como ponto em comum entre BMC e AS, observei que há, por parte de seus 
proponentes, uma visão holística das pessoas, numa perspectiva integrada do ser humano, que 
envolve aspectos físicos, cognitivos, afetivos. A abordagem holística é transdisciplinar e leva 
em consideração a interdependência dos seres humanos com o ambiente social e o planeta. 
Ao longo da pesquisa, observei que as especificidades identificadas entre BMC e AS 
tornam ambos complementares. Em relação ao estudo de anatomia, seus enfoques são bem 
específicos, pois, enquanto o AS nos brinda com diversos mapeamentos do corpo e do 
movimento direcionados a diferentes aspectos do esqueleto humano, o BMC nos convida à 
anatomia experiencial de todos os sistemas corporais.  
Outra especificidade observada foi que o BMC e o AS parecem se apoiar em bases 
epistemológicas diferentes em relação ao estudo do corpo e do movimento, as quais 
aproximei dos modos de pensar oriental e ocidental, respectivamente. Nesse sentido, as 
reflexões de Kuriyama (2002) sobre os pontos de vista oriental e ocidental sobre o corpo 
humano colaboraram para a compreensão do BMC e do AS como diferentes enfoques ao 
estudo do movimento que nos convidam a rever nossos hábitos de percepção. Isso porque as 
especificidades encontradas no BMC e no AS mostram que cada um deles é um modelo 
específico de entendimento do corpo e do movimento. Trata-se, portanto, de perceber para 
quais situações uma ou outra abordagem seria mais adequada. Portanto, os limites 
epistemológicos do BMC ou do AS, assim como da prática e experimentação do movimento 
podem ser vistos como zonas fronteiriças de contato, articulação e atrito entre diferentes 
formas de saber que podem impulsionar as experiências artísticas. 
Essa união de bases epistemológicas diferentes apresenta seus desafios, mas é uma 
proposta de transformação cultural que tem potencial para revolucionar a produção de 
conhecimento na dança, pois pode colaborar para desnaturalizar hierarquias culturais, raciais, 
epistêmicas e estéticas. Como observa Kuriyama (2002), diferentes modos de ver o corpo nos 
convidam a reacessar nossos hábitos de percepção e sensibilidade e a imaginar possibilidades 
alternativas de ser para experimentar o mundo de forma renovada. Nesse sentido, como já 
alertava Hanna (1972), somente através de novos modos de percepção e comportamento 
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que vivemos. Trata-se, portanto, de acordar diferentes aspectos do soma humano, através de 
uma imersão na experiência sensorial, aspecto que continua marginal nas sociedades 
contemporâneas, porém de importância crescente.  
Em síntese, o estudo teórico/prático do BMC e do AS possibilitou, nesta pesquisa, o 
acesso a metodologias e recursos pedagógicos para: desenvolvimento sensório-motor; estudo 
de anatomia aplicado ao movimento; modulação do exercício da atenção nas diferentes 
práticas; refinamento do sentido cinestésico; trabalhos em parcerias e compartilhamento de 
experiências; acesso a diferentes qualidades de movimentos; recursos para revisão de hábitos, 
padrões de movimentos e técnicas da dança; mapeamentos do corpo e do movimento que 
colaboram para a clareza nos propósitos de cada experimentação; exploração de movimentos 
em processos criativos e investimento na expressividade mais afinada com a experiência de 
cada um. Desse modo, as propostas pedagógicas apresentadas abrangem aspectos artísticos, 
experienciais, estéticos, éticos e também políticos, pois investem no desenvolvimento da 
autonomia do artista, favorecendo um processo de auto-governança.  
Nos processos de ensino/aprendizagem, cada professor recria sua própria maneira de 
ensinar a partir de uma visão seletiva das práticas, de acordo com o que aprendeu e de como 
articula sua experiência e criatividade com o material que herdou e desenvolveu em sua 
trajetória na dança. Portanto, as reflexões aqui apresentadas buscaram contribuir para 
refletirmos no que queremos aceitar ou recusar da tradição e nas possibilidades de sua 
transformação. 
Nesse momento de finalização, gostaria de enfatizar um aspecto importante tanto da 
atividade docente, quanto da discente, do qual nos lembra Paulo Freire, quando diz que: 
 
A atividade docente de que a discente não se separa é uma experiência alegre por 
natureza. É falso também tomar como inconciliáveis seriedade docente e alegria, 
como se a alegria fosse inimiga da rigorosidade. Pelo contrário, quanto mais 
metodicamente rigoroso me torno na minha busca e na minha docência, tanto mais 
alegre me sinto e esperançoso também. A alegria não chega apenas no encontro do 
achado mas faz parte do processo de busca. E ensinar e aprender não podem dar-se 
fora da procura, fora da boniteza e da alegria (FREIRE, 2009b, p. 142). 
 
 
Ao refletir sobre o percurso desta tese, as palavras de Paulo Freire me ajudaram a 
recordar que um dos motivos que me aproximou tanto do BMC, quanto do AS, foi a 
possibilidade de reencontrar, em ambos, a alegria de pesquisar, ensinar e aprender sobre o 
movimento e a dança. Com o sentimento de alegria renovado, volto-me com mais esperança 
para a experiência pedagógica, confiante de encontrar, junto com meus alunos, novas 
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movimentar sintonizados com formas de vida mais comprometidas com o bem estar da 
coletividade. 
A formação em dança foi considerada, nesta tese, em seu sentido mais amplo, como 
desenvolvimento humano. Portanto, ao finalizar a pesquisa, espero que as reflexões aqui 
apresentadas possam contribuir não somente para propostas pedagógicas no âmbito da dança, 
mas também para a inclusão de corporalidades historicamente silenciadas, assim como para a 
criação e experimentação artísticas abertas ao surgimento de novas estéticas, capazes de 
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
 
Título da pesquisa: Processos de constituição do sujeito na dança contemporânea: 
contribuições do estudo da anatomia experiencial 
 
Nome das responsáveis: Juliana Carvalho Franco da Silveira e Julia Ziviani Vitiello 
 
Número do CAAE: (51530115.5.0000.5404 ) 
 
 
Você está sendo convidado a participar como voluntário de uma pesquisa. Tal 
pesquisa está vinculada ao projeto de doutoramento de Juliana Carvalho Franco da Silveira,  
com orientação da Profa. Dra. Julia Ziviani Vitiello. Este documento, chamado Termo de 
Consentimento Livre e Esclarecido, visa assegurar seus direitos como participante e é 
elaborado em duas vias, uma que deverá ficar com você e outra com o pesquisador.  
Por favor, leia com atenção e calma, aproveitando para esclarecer suas dúvidas. Se 
houver perguntas antes ou mesmo depois de assiná-lo, você poderá esclarecê-las com o 
pesquisador. Se preferir, pode levar este Termo para casa e consultar seus familiares ou outras 
pessoas antes de decidir participar. Não haverá nenhum tipo de penalização ou prejuízo se 
você não aceitar participar ou retirar sua autorização em qualquer momento. 
 
Justificativa e objetivos: 
Este estudo visa investigar diferentes possibilidades de integração de procedimentos, 
práticas e abordagens do estudo da anatomia experiencial e do desenvolvimento humano com 
estudos teórico-práticos sobre dança contemporânea. O trabalho com a dança contemporânea 
exige uma reinvenção permanente do corpo. Nesse processo de reinvenção do corpo, está 
implicado o trabalho de aprimoramento do sujeito e de seus modos de ser. Sendo assim, esta 
pesquisa tem como objetivo potencializar processos de constituição do sujeito em sua 
formação na dança.  
 
Procedimentos: 
Participando do estudo você está sendo convidado a participar de um curso que irei 
ministrar onde serão integradas atividades oriundas da educação somática e da dança 
contemporânea. Dentre as atividades propostas, iremos trabalhar com os sentidos corporais,  
por meio do toque, orientações guiadas, experimentações em movimento e práticas da dança 
contemporânea.  
Durante as aulas, serão realizados registros em vídeos, fotografias, diários de bordo –  
em que os participantes serão convidados a registrar aspectos relevantes da experiência vivida 
no curso –  e entrevistas. Para as entrevistas, a pesquisadora desenvolverá questões relativas à 
percepção dos participantes em relação aos seguintes tópicos: atenção, reflexão, afetividade, 
energia, memória e sentido cinestésico. Para o desenvolvimento das perguntas, serão feitas 
relações das atividades realizadas durante a pesquisa de campo com os tópicos acima 
relacionados. As perguntas serão formuladas ao longo do trabalho, buscando uma exploração 
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● O curso será oferecido gratuitamente no Departamento de Artes Corporais da 
Unicamp, no período de 15 de março a 15 de junho de 2016, com duas aulas semanais 
de duas horas de duração cada. A coleta de dados será realizada durante as aulas.  
Desconfortos e riscos: 
Você não deve participar deste estudo se não estiver em condições de participar de 
atividades físicas. Nas aulas que serão ministradas, cada participante deverá sempre respeitar 
seus próprios limites corporais.  
 
Benefícios: 
Os participantes da pesquisa serão beneficiados com aulas gratuitas onde serão 
integrados conhecimentos sobre o estudo da anatomia experiencial com práticas da dança 
contemporânea.  
 
Acompanhamento e assistência: 
A professora estará presente em sala de aula durante as atividades desenvolvidas e 
estará à disposição para esclarecer dúvidas e acompanhamento extra sala de aula, caso surja 
alguma necessidade imprevista.  
 
Sigilo e privacidade: 
Serão realizados registros em fotografia e vídeo das atividades desenvolvidas. Tais 
registros servirão como material de análise para a coleta de dados do processo. Somente serão 
divulgadas imagens se houver concordância dos participantes da pesquisa. No caso das 
pessoas que não quiserem ter suas identidades reveladas na pesquisa, seus nomes assim como 
fotos e vídeos com suas imagens não serão divulgados. Serão também realizados registros em 
áudio, que serão transcritos pela pesquisadora. Os registros acima mencionados serão 
arquivados pela pesquisadora por tempo indeterminado e poderão ser utilizados em pesquisas 
futuras. Os participantes poderão, a qualquer momento, solicitar a não divulgação de seus 
dados e imagens pessoais.  
 
Ressarcimento e Indenização: 
O curso será oferecido gratuitamente no Departamento de Artes Corporais do Instituto 
de Artes da Unicamp a pessoas que frequentam a universidade e a indivíduos com formação 
específica em dança e que tenham interesse em participar de atividades relacionadas ao estudo 
da anatomia experiencial integradas a práticas da dança contemporânea. A pesquisa não 
possui financiamento de agências de fomento ou instituições privadas, portanto os 
interessados serão informados de que não serão remunerados e de que não haverá 
ressarcimento de despesas como transporte, alimentação, diárias, mas terão o benefício de um 
curso ministrado por docente da Universidade Federal de Viçosa e doutoranda em Artes da 
Cena na Unicamp. O participante terá garantia à indenização diante de eventuais danos 
decorrentes da pesquisa. Porém, é importante destacar que cada participante deverá ser 
responsável por respeitar seus próprios limites corporais, não devendo participar de atividades 
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Em caso de dúvidas sobre a pesquisa, você poderá entrar em contato com o pesquisador: 
Nome: Juliana Carvalho Franco da Silveira,  
Endereço profissional, onde o pesquisador atua: Departamento de Artes Corporais da 
Unicamp. Rua Pitágoras, 500,  Cidade Universitária Zeferino Vaz, Campinas, SP CEP.: 
13.083-857. Telefone: DACO: (19)3521 2437  
(19) 33969218, e-mail: julianacf.silveira@gmail.com.  
Em caso de denúncias ou reclamações sobre sua participação e sobre questões éticas do 
estudo, você poderá entrar em contato com a secretaria do Comitê de Ética em Pesquisa 
(CEP) da UNICAMP das 08:30hs às 11:30hs e das 13:00hs0 as 17:00hs na Rua: Tessália 
Vieira de Camargo, 126; CEP 13083-887 Campinas – SP; telefone (19) 3521-8936 ou (19) 
3521-7187; e-mail: cep@fcm.unicamp.br. 
O Comitê de Ética em Pesquisa (CEP).   
O papel do CEP é avaliar e acompanhar os aspectos éticos de todas as pesquisas 
envolvendo seres humanos. A Comissão Nacional de Ética em Pesquisa (CONEP), tem por 
objetivo desenvolver a regulamentação sobre proteção dos seres humanos envolvidos nas 
pesquisas. Desempenha um papel coordenador da rede de Comitês de Ética em Pesquisa 
(CEPs) das instituições, além de assumir a função de órgão consultor na área de ética em 
pesquisas 
 
Consentimento livre e esclarecido: 
 
Após ter recebido esclarecimentos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, métodos, 
benefícios previstos, potenciais riscos e o incômodo que esta possa acarretar, aceito participar: 
 
Nome do(a) participante: ______________________________________________________ 
 
 
___________________________________________________     Data: ____/_____/______. 




Responsabilidade do Pesquisador: 
Asseguro ter cumprido as exigências da resolução 466/2012 CNS/MS e 
complementares na elaboração do protocolo e na obtenção deste Termo de Consentimento 
Livre e Esclarecido. Asseguro, também, ter explicado e fornecido uma via deste documento 
ao participante. Informo que o estudo foi aprovado pelo CEP perante o qual o projeto foi 
apresentado e pela CONEP, quando pertinente. Comprometo-me a utilizar o material e os 
dados obtidos nesta pesquisa exclusivamente para as finalidades previstas neste documento ou 
conforme o consentimento dado pelo participante. 
 
 
_____________________________________________________  Data: ____/_____/______. 
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Lista dos participantes da pesquisa de campo na Unicamp 
 
Antônio Marcelino Vicente Rodriguez 
Bia Frade Nanci  
Carolina Ormelezi Santos  
Flávia Alvarenga  
Flávia Pinheiro  
José Teixeira  
Júlia Ferreira  
Larissa Carpintéro de Carvalho  
Lina Arruda Menezes  
Mariana Dias Jorge  
Natália Gaspar Bíscaro  
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Processos de constituição do sujeito na dança contemporânea: contribuições do
estudo da anatomia experiencial





DADOS DO PROJETO DE PESQUISA
Número do Parecer: 1.413.952
DADOS DO PARECER
Esta pesquisa visa refletir sobre o sentido e as necessidades da formação corporal do artista cênico para
que se possa ir em busca de diferentes maneiras de se pensar, perceber e movimentar o corpo na dança. A
questão da formação do corpo na dança é realçada, na atualidade, devido à diversidade de propostas
estéticas e dramatúrgicas, o que exige do artista cênico um corpo disponível e aberto a novas
possibilidades.
Tal exigência muitas vezes aponta para a necessidade de buscar, dentro dessa diversidade, fundamentos
teóricos e práticos para a formação do corpo.
Este projeto de pesquisa tem como objeto de estudo a investigação de possíveis contribuições do método
Body-Mind Centering (BMC) para processos de constituição do sujeito na dança contemporânea.
Em minha atuação profissional na dança, tive contato com diferentes técnicas e práticas relacionadas com a
dança propriamente dita e, paralelamente, experimentei diferentes práticas somáticas. Dentro desse
contexto, o contato com práticas do método Body-Mind Centering através de diferentes profissionais me
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Para tanto, serão pesquisadas relações entre questões postas no âmbito da teoria crítica e da filosofia sobre
processos de constituição do sujeito, com estudos do corpo no método de educação somática BMC e
estudos teórico-práticos sobre dança contemporânea. Sendo assim, os conhecimentos advindos do estudo
sobre o BMC serão pensados nesta pesquisa dentro do contexto da dança contemporânea, para que se
possa refletir sobre o sentido e as necessidades de formação corporal do artista cênico e para que se possa
ir em busca de diferentes maneiras de se pensar, perceber e movimentar o corpo na dança.
Metodologia Proposta:
Inicialmente, articulada à pesquisa bibliográfica, será realizada revisão crítica da bibliografia consultada,
ocasião em que serão pesquisadas relações de questões postas sobre processos de constituição do sujeito
com questões advindas de estudos do corpo no método de educação somática BMC e estudos sobre dança
contemporânea.
A partir de março de 2016, será realizada pesquisa de campo, ocasião em que serão aplicadas, a um grupo
de dançarinos, propostas de integração do método BMC às práticas da dança contemporânea, articulando-
se o referencial teórico com o referencial prático.
Para a realização da pesquisa de campo, será oferecido um curso que propõe a integração de princípios e
práticas relacionadas à anatomia experiencial com práticas da da dança contemporânea.
A coleta de dados será feita durante o curso. Serão feitos registros em fotografias e videos, entrevistas não
estruturadas e diários de bordo (observação: em documento anexo, a pesquisadora observa que as
perguntas, embora abertas, serão dirigidas à percepção dos participantes em relação aos seguintes tópicos:
atenção, reflexão, afetividade, energia, memória e sentido cinestésico).
Para monitoramento e registro dos efeitos da intervenção realizada na pesquisa de campo, serão utilizadas
as seguintes técnicas de investigação qualitativa: registros em vídeo, diários de bordo, observação e
realização de entrevistas.
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Objetivo Primário:
- Investigar a integração de procedimentos, práticas e abordagens do método Body-Mind Centering (BMC)
com estudos teórico-práticos sobre dança contemporânea como possibilidade de potencializar processos de
constituição do sujeito em sua formação na dança.
Objetivo Secundário:
- Aprofundar pesquisa teórico-prática sobre BMC no âmbito da dança.
- Ampliar a compreensão sobre processos de constituição do sujeito na dança.
- Investigar possibilidades de integração entre dança contemporânea e BMC.
Objetivo da Pesquisa:
Riscos:
Trabalharemos com atividades de dança e educação somática, sendo que cada participante será orientado
a trabalhar dentro de seus limites corporais para evitar qualquer possibilidade de riscos decorrentes de tais
atividades.
Uma das tônicas da educação somática é o respeito aos limites individuais e acolhimento das diferenças
corporais.
Benefícios:
Os participantes serão beneficiados com a participação gratuita em aulas que propõe a integração entre
práticas da dança com práticas somáticas
Avaliação dos Riscos e Benefícios:
Título do projeto na folha de rosto - ok
Nome do pesquisador responsável na folha de rosto - ok
Nome da representante da unidade proponente (nome, função, carimbo) - ok
Proposta de tese de doutoramento de Juliana Carvalho Franco da Silveira
No campo 'cronograma' do documento gerado pela Plataforma Brasil, as entrevistas e coletas de dados
estão previstas para os meses de março a junho de 2016 - ok
No campo 'orçamento' do documento gerado pela Plataforma Brasil, o pesquisador relata um orçamento de
'R$1000,00'. Esse orçamento é compatível com o orçamento de um projeto de
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pesquisa financiado pelo próprio pesquisador.
Linguagem acessível ao sujeito da pesquisa - ok
Justificativa, objetivos e descrição de procedimentos - ok
Desconfortos, riscos e benefícios - ok
Garantia de esclarecimentos - ok
Liberdade na recusa ou retirada do consentimento - ok
Garantia de Sigilo - Esclarecido que haverão gravações em vídeo, mas que o sigilo é garantido para aqueles
que não consentirem com a divulgação do conteúdo gravado - ok
Menção sobre ressarcimento - ou não - de despesas - ok
Menção sobre garantia de indenização diante de eventuais danos decorrentes da pesquisa - ok
Anuência sobre a permissão ao armazenamento de material de áudio gravado - ok
Menção ao TCLE assinado em duas vias - ok
Menção ao CEP em caso de abusos ou reclamações de cunho ético - ok
Nome e contato com o pesquisador da pesquisa - ok
Rubrica do pesquisador e do voluntário em TCLEs com mais de uma página - ok
Considerações sobre os Termos de apresentação obrigatória:
Após readequação do TCLE, todos os items previstos pela Resolução 466/2012 foram contemplados.
Conclusões ou Pendências e Lista de Inadequações:
- O sujeito de pesquisa deve receber uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na íntegra,
por ele assinado (quando aplicável).
- O sujeito da pesquisa tem a liberdade de recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalização alguma e sem prejuízo ao seu cuidado (quando aplicável).
- O pesquisador deve desenvolver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado. Se o pesquisador
considerar a descontinuação do estudo, esta deve ser justificada e somente ser realizada após análise das
razões da descontinuidade pelo CEP que o aprovou. O pesquisador deve aguardar o parecer do CEP
quanto à descontinuação, exceto quando perceber risco ou dano não
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previsto ao sujeito participante ou quando constatar a superioridade de uma estratégia diagnóstica ou
terapêutica oferecida a um dos grupos da pesquisa, isto é, somente em caso de necessidade de ação
imediata com intuito de proteger os participantes.
- O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do
estudo. É papel do pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a evento adverso grave
ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificação ao CEP e à Agência Nacional de
Vigilância Sanitária – ANVISA – junto com seu posicionamento.
- Eventuais modificações ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara e
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo I ou II apresentados anteriormente à ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve enviá-las também
à mesma, junto com o parecer aprovatório do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial.
- Relatórios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, inicialmente seis meses após a data deste
parecer de aprovação e ao término do estudo.
-Lembramos que segundo a Resolução 466/2012 , item XI.2 letra e, “cabe ao pesquisador apresentar dados
solicitados pelo CEP ou pela CONEP a qualquer momento”.
Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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CAMPINAS, 18 de Fevereiro de 2016


























Página 06 de  06
